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NOTA SOBRE LA UTILIZACIÓN NO SEXISTA DEL LENGUAJE 
A lo largo de este trabajo he intentado utilizar un lenguaje que permitiese visualizar, en 
todo momento, a los principales protagonistas del mismo, los niños y niñas sobre los 
que he centrado mi atención y que con sus trabajos me han permitido indagar en los 
procesos de creación de las narraciones orales y gráficas. Sin embargo, también he 
debido de tener en cuenta la fluidez de la expresión, por lo que he evitado reiteraciones, 
utilizando sustantivos genéricos o he alternado el género masculino y el femenino para 
no discriminar con el uso del lenguaje. 
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PRESENTACIÓN 
 
 
Desde mi infancia me gustaba oír contar historias a mis abuelos que luego yo 
relataba a las niñas de mi calle. Más tarde, se me paraba el reloj cuando escuchaba a los 
mayores de las aldeas y pueblos a los que me destinaban como maestra. Casualmente, o 
quizás no tanto, mis alumnos también eran capaces de narrar historias oídas a sus 
mayores o inventadas por ellos. Pero en un momento determinado de mi vida 
profesional tuve la oportunidad de trabajar con alumnado de educación especial, lo que 
me permitió observar que “mis niños” tenían una gran dificultad para narrar con 
coherencia una historia e, incluso, para relatar lo que habían hecho desde que se 
levantaron. 
Posteriormente, el trabajo en los equipos de orientación educativa, como maestra de 
audición y lenguaje, hizo que mi horizonte se ampliara y pude constatar que lo que 
ocurría en mi centro se reproducía en otros centros. El diagnostico, según mis 
compañeros, era muy sencillo: los niños pasan horas delante del televisor y las 
videoconsolas y ello es la causa de esa incapacidad narrativa. 
La situación me sugería algunos interrogantes: ¿a quién o a quienes les cuentan los 
niños lo que ven en estos medios?, ¿es que los adultos y, en especial, los padres no 
tienen nada que contar a sus hijos? 
Observaba que en la mayoría de las aulas de Educación Infantil que visitaba el 
panorama no era muy diferente: niños que compartían un espacio físico, pero que pocas 
veces ejecutaban tareas conjuntamente, priorizando la realización individual de fichas 
sobre otro tipo de estrategias. 
Compartí mis inquietudes con otros compañeros, y del trabajo conjunto surgió un 
libro Propuesta de actividades para la estimulación del Lenguaje oral en Educación 
Infantil. Materiales de apoyo al Profesorado nº1, publicado por la Consejería de 
Educación de la Junta de Andalucía. 
A partir de este trabajo seguí profundizando en el relato. Este nace de la relación con 
los demás, del acto de contar a las personas que nos rodean nuestras experiencias, por lo 
que, desde mi punto de vista, la narración representa un buen ejemplo de conocimiento 
de tipo procedimental, es decir, la narración, el modo de pensar narrativo, no deja de ser 
una destreza que se aprende en el marco de las actividades que vamos desarrollando en 
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los diferentes contextos de práctica en los que participamos a lo largo de nuestro 
desarrollo. Aprendemos a narrar porque nos esforzamos en ello, porque nos ponemos en 
situación de hacerlo, como sucede cuando aprendemos a caminar o a montar en 
bicicleta. 
Simultáneamente, comencé a profundizar, debido a mis tareas profesionales, en el 
trastorno del espectro autista, en las características de estos individuos, en sus 
actuaciones, en su “mente visual”… y a utilizar reflexivamente la imagen. Siempre 
había recurrido a láminas y viñetas en mi trabajo, pero hasta ahora creo que no me había 
parado a analizar su potencial y el uso que de ellas se realizaba en los centros 
educativos. 
Sin embargo, una vez terminados los estudios de tercer ciclo, en el programa 
“Innovación Curricular y Práctica Socioeducativa” del Departamento de Educación de 
la Universidad de Córdoba y ante la disyuntiva de definir el tema de estudio para la tesis 
doctoral, surgió de nuevo la narratividad como objeto de investigación. Por otro lado, 
no son muchos los estudios realizados en el ámbito educativo en la etapa de Educación 
Infantil sobre el desarrollo del pensamiento narrativo y su expresión en narraciones 
orales y gráficas. 
Lo indicado me orientó y me dio la oportunidad de poder realizar dicha investigación 
bajo la dirección de los doctores Sáinz y Segovia. La definitiva concreción del tema 
surge a raíz de sus inestimables sugerencias, terminándose por depurar las dudas lógicas 
que entrañan abordar un trabajo ambicioso como es la tesis doctoral. 
Aspectos generales 
La finalidad de este trabajo, en primer lugar, es presentar una determinada 
concepción sobre el lenguaje, el pensamiento y la relación entre ambos. Se argumentará 
a favor de una interpretación cultural y heterogénea de dichos procesos. Para la defensa 
de esta perspectiva, tomo como punto de partida la hipótesis de la heterogeneidad del 
pensamiento (Bruner, 1991, 2001; Cubero, 2002; Ramírez Garrido, 1995; Santamaria, 
2000, 2002; Tulviste, 1992; Wertsch, 1999) sobre la existencia de distintos modos de 
pensar y argumentar. Estos autores defienden la estrecha interconexión entre los tipos 
de pensamiento y los modos de discurso y, a su vez, la dependencia de estos con los 
tipos de actividad o práctica en las que se desarrollan y participan los alumnos. 
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Existen bastantes referencias bibliográficas acerca del desarrollo narrativo en los 
niños hablantes en inglés (Applebee, 1978, citado por Paul, 2001; Orsolini, 1990; Paul, 
Hernández, Taylor y Johnson, 1996), pero no acerca de niños que hablan castellano. 
Por otro lado, coincido con Ong (1987, p.99) en la universalidad del relato, ya que en 
palabras del autor, “la narración es en todas partes un género muy importante del arte 
verbal, que aparece regularmente desde las culturas orales primarias hasta el avanzado 
conocimiento de la escritura y el procesamiento electrónico de la información”.  
Desde un punto de vista cognitivo, Chafe (1990) otorga al relato (narratives) 
relevancia especial, en cuanto que proporciona evidencias sobre la naturaleza y 
funcionamiento de la mente. 
En segundo lugar, analizar el modo en que los escolares, de Educación Infantil de 
cinco años, de seis unidades distribuidas en cuatro centros públicos de la zona de 
Levante de Córdoba, producen narraciones orales y gráficas. 
Para ello, he contado con la colaboración inestimable de los niños de Educación 
Infantil de esa edad, de un mismo curso escolar, que han elaborado una serie de 
narraciones orales, tras ordenar una serie de láminas que componían el argumento de las 
distintas historias, y de dos dibujos e historietas sobre dos relatos breves, de elaboración 
propia, a partir de las orientaciones y opiniones de mis directores de tesis. 
Dado que en la investigación se estudian procesos de producción textual, he optado 
por un enfoque sociocultural para interpretar la actividad de los preescolares, al tiempo 
que he indagado la dimensión narrativa y su relación con los procesos psicológicos de la 
infancia. 
Es importante tener en cuenta que el trabajo de investigación se basa en el estudio de 
narraciones orales y gráficas producidas por niños y niñas en un contexto concreto, 
caracterizado por dos aspectos: en primer lugar, que la actividad se genera en cuatro 
centros, uno de Educación Infantil y tres de Educación Infantil y Primaria, en los que 
habitualmente desempeño mi labor de orientación y, también, que las actividades se 
plantearon como otra actividad más dentro de su currículo en el aula. 
Objetivos de la investigación 
Como desarrollaré en el capítulo correspondiente, los objetivos en un modelo de 
investigación interpretativo requieren de la investigadora–participante un proceso activo 
y creativo que comienza con unas preguntas iniciales que pueden modificarse o 
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ampliarse a medida que va avanzando la investigación con la inclusión de nuevos 
aspectos que en un principio habían quedado relegados a un segundo lugar. 
Tal como he indicado, el principal motivo por el que se genera esta tesis es la 
necesidad de indagar en los factores sobre los que se sustentan los procesos narrativos 
en la etapa infantil y, más concretamente, la de conocer las peculiaridades discursivas 
de las narraciones orales y gráficas realizadas por el alumnado de Educación Infantil de 
cinco años de varios centros públicos de una misma zona educativa de Córdoba.  
Como toda investigación de estas características, existieron unas preguntas iniciales 
que generaron el proceso. Estas fueron las tres siguientes: 
a) ¿Cómo elaboran los niños de esta edad pequeñas narraciones orales? 
De este interrogante se derivaron otras más concretas,  nacidas a partir de la decisión 
de que estas narraciones se realizarían con la ordenación previa de las láminas que 
componían el argumento de la historia, y que realizarían los niños y las niñas, teniendo 
en cuenta su influencia en la narración final, las características de las narraciones de 
cada grupo o el  sexo de sus autores, etc. 
b) ¿Cómo elaboran los niños de estas edades textos narrativos gráficos? 
Dada la edad de los alumnos, las narrativas gráficas las estudiamos en función de los 
dibujos e historietas que construyen a partir de un relato breve propuesto. 
Del estudio de las narrativas gráficas también surgieron otras cuestiones más 
concretas que tienen que ver con la representación de la estructura narrativa, los 
elementos representados…  
c) ¿Existen similitudes o diferencias entre las narraciones orales y gráficas de los 
niños? 
Las formas de expresión que utilizan habitualmente los escolares de la edad 
investigada son la verbal e icónica, por lo que me interesa contrastar si el lenguaje en el 
que elaboran sus narraciones influye en la eficacia comunicativa de las mismas. 
Estas tres preguntas se concretaron en una serie de objetivos que han servido de 
referencia en el proceso de análisis de las pruebas realizadas por los escolares con la 
finalidad de encontrar respuestas que me ayuden a comprender los procesos narrativos 
en la infancia. 
Los he agrupado en los siguientes bloques: 
- Los objetivos referidos a la narración oral. 
- Los objetivos referidos a la narración gráfica. 
- Los objetivos referidos a la narratividad del alumnado (oral versus gráfica). 
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En cada uno de estos bloques he desglosado diversos aspectos que han sido 
abordados en las conclusiones de la investigación. 
Estructura de la tesis 
El documento final de la tesis lo he organizado siguiendo un esquema relativamente 
clásico en los estudios de las ciencias sociales, con el beneplácito de los directores de la 
misma, componiéndose de cuatro grandes bloques de contenido.  
El primero de ellos está dedicado a la fundamentación teórica, en el que reviso la 
literatura relacionada con el campo de la investigación; en el segundo, describo el 
diseño, la metodología utilizada para la investigación y el proceso de análisis de las 
pruebas; el tercero lo he dedicado a exponer las principales conclusiones de la 
investigación y las implicaciones educativas derivadas de las mismas y, por último, 
presento la bibliografía de referencia relacionada con la tesis doctoral. 
El primer capítulo del marco teórico lo dedico a exponer las principales aportaciones 
que se han realizado desde la psicología al hecho narrativo, teniendo en cuenta que la 
realización de relatos orales requiere, en primer lugar, de un mínimo desarrollo del 
lenguaje oral y, también, del desarrollo de las habilidades narrativas del niño. Por ello, 
he estudiado la relación existente entre los procesos mentales y la construcción de 
historias, centrándome en las aportaciones de Jerome Bruner (1984, 1991, 1995, 2004) 
y Andrea Smorti (2001) sobre el pensamiento narrativo y las características de la 
narración.  
Hemos de considerar que es la narración la que hace posible la comprensión de las 
acciones y de las historias individuales o colectivas, de los sucesos deslavazados de 
nuestra vida o de otras vidas, a los que tratamos de dar sentido integrándolos en el 
relato, es decir, en el producto final del acto de narrar. Es, además, la capacidad de la 
narración de dar sentido y organizar nuestra experiencia lo que constituye una forma de 
pensamiento, y, también, un modo de usar el lenguaje. Dicho de otro modo, una de las 
formas más frecuentes y poderosas de discurso de la comunicación humana y, por 
consiguiente, una destreza que ha de ser dominada por las personas a través de la 
práctica continuada. 
La segunda parte del marco teórico, formado por los capítulos 2, 3 y 4, está dedicada 
a la exposición de las principales aportaciones realizadas por diversos autores que han 
publicado sus investigaciones en lengua francesa y en lengua inglesa sobre el dibujo 
como base del lenguaje gráfico en la infancia. 
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El capítulo 5 trata sobre el estudio de las características de la narración verboicónica, 
describiendo sus principales convenciones, así como su peculiar sintaxis narrativa. 
En el bloque siguiente, centrado en el desarrollo de la investigación, defino, en el 
capítulo 6, los planteamientos metodológicos relacionados con el paradigma 
interpretativo, y los instrumentos de análisis, entre los que se encuentra Atlas.ti, un 
programa de análisis cualitativo de datos. En el capítulo 7 aparecen las preguntas 
iniciales y la definición de los objetivos de forma pormenorizada, describiéndose con 
detalle los diversos elementos que han formado parte de la investigación: el escenario y 
los participantes, los instrumentos y recogida de datos y las características de las 
pruebas. 
Los capítulos del 10 al 12 están dedicados al proceso de análisis de las narraciones 
orales y gráficas elaboradas por los escolares. Inicialmente (capítulo 10), estudio los 
aspectos vinculados a las narraciones orales, para, posteriormente, en el capítulo 11 
abordar el estudio de los dibujos realizados por los alumnos y cerrar,  en el capítulo 12, 
con el análisis de los cómics elaborados por el alumnado. 
El bloque tercero, referido a las conclusiones, lo he elaborado teniendo en cuenta 
cada uno de los grupos de interrogantes y objetivos definidos para la investigación, a 
pesar de que estos han estado presentes a lo largo de todo el proceso de análisis. Al final 
del mismo, he incorporado un apartado en el que expongo una serie de implicaciones 
educativas derivadas de la investigación. 
Por último, quiero destacar una de las peculiaridades de la tesis: el lector debe tener 
en cuenta que es un documento que versa sobre dibujos e historietas, por lo que la 
imagen desempeña una función primordial, por lo tanto, las ilustraciones que 
acompañan al texto escrito desempeñan una función explicativa, de forma que la 
palabra y la imagen conforman coordinadamente la esencia del texto. 
Este texto se complementa con un CD Rom, que contiene las transcripciones de las 
narraciones orales de los niños y los dibujos e historietas elaborados por los mismos.  
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1. NARRACIÓN Y LENGUAJE  
 
 
1.1. Introducción 
Hoy en día no se discute la importancia de la adquisición y desarrollo de las 
habilidades necesarias para comprender y elaborar narraciones. Mas este 
convencimiento en el ámbito escolar no siempre se traduce en prácticas educativas 
coherentes que vayan más allá de la actividades propuestas por los libros de texto. Es 
por lo que en la presente investigación creemos que la actividad narrativa desempeña un 
papel importante en los intercambios culturales de los niños durante su escolarización, 
así como en los procesos de pensamiento. 
El interés que la narrativa ha despertado en la psicología proviene del hecho de que 
al adaptar una perspectiva menos empirista y más de corte constructivista, da lugar a la 
comprensión de cómo la experiencia humana influye en nuestro modo de percibir el 
mundo y pasa a ser uno de sus problemas fundamentales. 
El psicólogo cognitivo Jerome Bruner, en sus obras Realidad mental. Mundos 
posibles y Actos de significado, resuelve de manera exhaustiva un problema teórico 
fundamental con respecto al pensamiento, capacidad mental que nos permite 
comprender nuestra experiencia con y en el mundo. Su propuesta es que hay dos modos 
diferentes de conocer y de construir la realidad, ambas vinculadas con la obra de L.S. 
Vygotski y la psicología histórico-cultural. 
El estudio del hecho narrativo desde la perspectiva de la psicología (Bruner, 1987, 
1991, 2001; Cubero y Ramírez, 2005; Smorti, 2001) ha ido adquiriendo relevancia en 
las últimas décadas, teniendo una importante corriente interpretativa en las denominadas 
gramáticas de los cuentos (Gárate, 1994) que han impulsado una gran cantidad de 
investigaciones en torno a la comprensión y recuerdo de la historias. 
Por otro lado, la gramática de la narración puede describirse como una pauta 
invariable que siguen los sujetos, cualquiera que sea su edad o cultura, cuando cuentan 
historias que han leído u oído. 
También creemos que centrar la atención en el relato -discurso narrativo oral y 
gráfico- tiene una justificación de carácter psicopedagógico. En efecto, la adquisición y 
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uso de las narraciones tiene connotaciones psicológicas, culturales, sociales y didácticas 
(Graves y otros, 1994; Hoggan y Strone, 1994). 
Algunos autores conciben la adquisición narrativa como consecuentica del desarrollo 
cognitivo general (Vion y Colás, 1999), por lo que la habilidad narrativa sería, por 
tanto, una proyección del desarrollo cognitivo. 
La narración tiene, pues, una enorme influencia en el desarrollo general del lenguaje, 
ya que es la primera forma lingüística que requiere que el emisor elabore un monólogo 
extenso más que un diálogo interactivo. De este modo, al contar o escuchar una historia, 
el sujeto actúa como espectador más que como actor participante. Además las 
actividades narrativas inciden en el desarrollo de habilidades lingüísticas específicas, 
como la adquisición del significado de las palabras y el aprendizaje de las reglas 
sintácticas. 
En función de lo expuesto, iniciaremos nuestro recorrido en la revisión de las 
aportaciones realizadas desde la adquisición de los lenguajes desarrollados por 
Vygotski, los actos del habla, Halliday y Bruner, puesto que las narraciones orales de 
nuestros escolares serán analizadas desde el punto de vista de la construcción social del 
significado. 
Posteriormente, abordaremos las aportaciones de Vygotski que han sido 
desarrolladas por otros autores en el marco de la psicología histórico-cultural (Cole y 
Scribner, 1974; Cubero y Ramírez, 2005; Wertsch, 1993), para después centrarnos en 
las aportaciones que Bruner (1997, 2001) y Smorti (2001) realizan sobre el hecho 
narrativo. Tras lo que describiremos las características de las narraciones y, por último, 
afrontaremos los procesos de construcción social del significado, pues es uno de los 
aspectos sobre los que centraremos nuestra atención en el análisis de los relatos, de los 
dibujos y viñetas realizados por los escolares. 
1.2. Pensamiento narrativo 
El interés por el pensamiento narrativo es relativamente reciente y se ha visto ligado 
a cambios que, en distintos niveles, se han relacionado con nuestra civilización 
occidental. Se trata de una serie de transformaciones producidas tanto en el ámbito 
científico como en el marco general de nuestra cultura. Habitualmente, se ha venido 
considerando que son dos los modos de organizar nuestras experiencias y construir dos 
tipos de significados: el narrativo y el lógico. 
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En la tradición clásica y occidental, propia de la sociedad literaria como la nuestra, lo 
narrativo ha venido siendo considerado como la antítesis del pensamiento racional y 
científico. De este modo, la narración ha sido vista mas bien como una forma natural y 
no reflexiva de discurso opuesta a otras formas más reflexivas, sobre todo en ámbitos 
racionalistas. En estos, se ha tendido a considerar que el pensamiento lógico-científico 
es un tipo de pensamiento más avanzado y propio de etapas tardías del desarrollo; 
mientras que el narrativo es inferior, propio de un pensamiento inmaduro y que aparece 
tempranamente en el curso del desarrollo para, a lo largo de este, ser sustituido por un 
modo de pensar y de organizar la realidad de manera más racional. 
Corrientes teóricas como la piagetiana, en el marco de la psicología del desarrollo, se 
situarían en esta línea, al igual que cierta parte de la investigación transcultural clásica. 
También la psicología cognitiva tradicional ha tendido a interpretar el funcionamiento 
intelectual del individuo desde una perspectiva excesivamente racionalista, lo que ha 
llevado a suponer que los modos de pensamiento más abstractos son siempre los más 
veraces. No obstante, esto no tiene que ser así; mas bien, lo que ocurre es que en 
determinadas situaciones y contextos unos modos están “privilegiados” en su uso frente 
a otros. 
En este sentido, las principales aportaciones de Bruner (2004) se basan en que la 
narración representa un modo de pensamiento cuya función es preservar la cultura de 
una civilización. En sus postulados se encuentra que el déficit en el esquema narrativo 
dificulta la participación en la cultura, al tiempo que las narraciones juegan un papel 
esencial en la vida humana, por sus funciones múltiples: entretener, enseñar, reflexionar 
y reorganizar la experiencia personal, así como resolver problemas personales y 
sociales. 
Asimismo, Bruner está especialmente preocupado por desarrollar una aproximación 
que permita explicar y comprender cómo las personas construyen significados en 
contextos culturales y, más allá, cómo esta construcción de significados está 
íntimamente imbricada con nuestra propia naturaleza, con nuestros propios selves 
(existencia de múltiples identidades) (Bruner, 1991, 1997). En este intento, Bruner 
introduce tres marcos, o lo que el propio autor denomina como tres formas primitivas de 
contextualización que hacen posible esta construcción de significados. Tres marcos en 
los que los “constructores de significado” situamos nuestras acciones y que son 
constitutivos de las mismas. Serían, pues, tres modos paralelos de situar 
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acontecimientos con objeto de poder acceder a su comprensión: lo intersubjetivo, lo 
instrumental y lo normativo, que abordaremos más adelante. 
Tomando como base el pensamiento de Bruner, en los últimos años comienza a 
defenderse que la naturaleza del pensamiento humano no puede ser comprendida como 
actividad mental regida únicamente por reglas formales propias de la lógica y lo 
categorial, ya que en estos postulados el pensamiento es identificado con inferencias y 
reglas, tratándose, pues, de un tipo de pensamiento caracterizado en términos de 
problemas, hipótesis, conclusiones lógicas, etc. Por nuestra parte, creemos que es 
necesario explorar las estructuras narrativas que empleamos en la construcción de 
significados, con el fin de lograr de integrarlas en la estructura del pensamiento.  
En esta línea, Santamaría (2002) sostiene que el individuo no es una suerte de 
esencia metafísica ni el resultado de un pensamiento puramente formal; muy al 
contrario, se trata mas bien del producto de diferentes modos, culturalmente mediados, 
de construir significados. 
Varios son, pues, los instrumentos culturales que el individuo puede emplear para 
organizar su experiencia y conferirle sentido. En otras palabras, varios son los modos de 
pensamiento que nos pueden permitir construir significados. Entre ellos, Santamaría 
(2002) destaca, en “La construcción de significados en el marco de una psicología 
cultural. El pensamiento narrativo”, la narrativa como un modo de pensar que, al igual 
que otros, quizá se trate del modo más básico que nos va a permitir organizar nuestra 
experiencia y resolver problemas. 
Smorti (2001), al igual que Bruner (1991, 1997, 2001), defiende que el pensamiento 
narrativo es un modo particular de organización cognitiva, diferente de aquel otro más 
conocido como lógico- matemático. Propugna que no se puede comprender el 
significado del pensamiento narrativo si no lo relacionamos con los diferentes tipos de 
narración presentes hoy en la sociedad y en el mundo de la cultura. 
Así, los intentos de reducir una modalidad a la otra, o de ignorar una a expensas de la 
otra, hacen perder inevitablemente la rica diversidad que encierra el pensamiento, lo que 
ha supuesto una visión homogeneizadora de la actividad mental. Esta postura está 
alejada de las visiones que defienden la heterogeneidad del pensamiento (Ramírez, 
1995, 2005; Santamaría, 1997, 2000a, 2000b, 2002; Tulviste, 1992 y Vygotski, 1991, 
2001). Por nuestra parte, creemos que la interpretación del pensamiento desde una 
perspectiva sociocultural es una posición más acertada y próxima a la realidad humana. 
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Al igual que estos autores, Smorti (2001) considera que las modalidades de 
pensamiento lógico y narrativo no deben interpretarse como dos formas opuestas y 
excluyentes, sino simplemente como dos pensamientos diversos de los que uno, el 
narrativo, contiene algunas de las características del otro. 
Hemos de tener en cuenta que el hombre común, en la vida diaria, no recurre siempre 
al pensamiento lógico a la hora de tomar sus decisiones; no porque sea incapaz de 
hacerlo, sino, sencillamente, porque emplea otro tipo de razonamiento que le 
proporciona una serie de procedimientos adecuados a ese tipo de situaciones. No 
obstante, el hecho de que las estrategias de tipo narrativo aparezcan en los primeros 
momentos del desarrollo y poco a poco, en momentos posteriores, haga su aparición el 
pensamiento científico, no tiene por qué estar restando valor a las mismas, como en un 
principio pudiera pensarse. Mas bien, creemos que el hecho de que el pensamiento de 
tipo narrativo sea ontogénicamente anterior al conceptual puede estar confiriéndole una 
mayor relevancia de la que se le ha venido concediendo frente a un pensamiento de 
carácter lógico–formal o paradigmático.  
Tan importante como distinguir los dos modos de pensamiento expuestos 
anteriormente -paradigmático y sintagmático- es el hecho de que algunos individuos 
tienen acceso a ambos modos de pensamiento; mientras que otros sujetos no. 
Frente a un modo de argumentar lógico, el modo narrativo de conocimiento parte de 
que las acciones humanas son únicas y no repetibles, dirigiéndose a sus características 
distintivas, ya que su riqueza de matices no puede ser exhibida en definiciones, 
categorías o proposiciones abstractas. Si el pensamiento paradigmático se expresa en 
conceptos, el narrativo lo hace por descripciones anecdóticas de incidentes particulares 
en forma de relatos que permiten comprender cómo los humanos dan sentido a lo que 
hacen. Por ello mismo, no debe, a riesgo de estrangularlo, ser reducido a un conjunto de 
categorías abstractas o generales que anulen su singularidad. 
Nos reiteramos en que el conocimiento narrativo organiza los acontecimientos en 
unidades integradas de significado, de modo que los hechos son dispuestos en 
secuencias, en lugar de categorías. El conocimiento narrativo se preocupa más por las 
intenciones humanas y sus significados que por los hechos discretos; más por la 
coherencia que por la lógica; más por la comprensión que por la predicción y control. 
No obstante, insistimos en que ambos modos de pensamiento están interconectados 
durante el desarrollo, de tal manera, que si pedimos a un individuo que clasifique una 
serie de objetos o acontecimientos en función de los criterios que crea más 
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convenientes, este podrá hacerlo bien siguiendo un tipo de pensamiento lógico que le 
lleve a la inclusión de dichos objetos o acontecimientos en una clase, o bien basándose 
en un modo de pensamiento que enfatice lo temporal y lo temático. 
Antes de considerar las propiedades que caracterizan las narraciones, pasamos a 
exponer la opinión de varios autores, en primer lugar la de Bruner por su relevancia. 
1.2.1. Narración en la obra de Jerome Bruner 
En el último cuarto del siglo pasado, al menos dos autores, Schaeffer (2002) y 
Bruner (1991, 2004), han coincidido en plantear la narración como un importante 
instrumento de conocimiento humano, que comparan con la modalidad científica de 
pensamiento. De este modo, se empieza a considerar el estudio de la cultura y las 
implicaciones de lo cultural en la investigación cognitiva, con lo que el trabajo sobre los 
procesos del conocimiento se centra en las pautas culturales y particularmente en los 
usos del lenguaje. Este momento de cambio en el desarrollo de las estrategias de 
investigación cognitiva es recordado por Bruner (2004, p.20), uno de los investigadores 
más involucrados en la perspectiva narrativa, de la siguiente forma: 
“La revolución cognitiva en la psicología, entre otras cosas, había permitido 
examinar cómo se organizaban el pensamiento y la experiencia en sus miles de 
formas. Y puesto que el lenguaje es nuestra herramienta más poderosa para 
organizar la experiencia y en realidad, para construir “realidades”, comenzó a 
realizarse un examen más estricto de los productos del lenguaje en toda su rica 
variedad. A mediados de la década de los 70 las ciencias sociales se habían 
alejado de su postura positivista tradicional, acercándose a una postura más 
interpretativa: el significado pasó a ser el elemento central, cómo se interpretaba 
la palabra, qué códigos regulaban el significado, en qué sentido la cultura misma 
podía tratarse como un texto que los participantes leen para su propia orientación. 
… Estos avances dieron origen a nuevas perspectivas psicológicas. Pues tal vez 
sea cierto, como gustan decir de sí mismos los especialistas académicos en 
psicología, que la psicología tiene el coraje de asumir las convicciones ajenas”.  
Recordemos que, en el año 2006, la editorial Routledge publicaba In search of 
Pedagogy. The select Works of Jerome S. Bruner, una compilación, en dos volúmenes, 
que recoge los principales trabajos escritos sobre educación del psicólogo americano: el 
primer volumen comprende desde el año 1957 hasta el 1978 -etapa de la revolución 
cognitiva- y el segundo volumen de 1979 hasta el 2006 -etapa de la revolución cultural- 
Anteriormente, en 1956, había publicado A Study of Thinking, traducido al castellano 
por El proceso mental en el aprendizaje, donde, juntamente con Goodnow y Austin, 
estudiaron cómo la inteligencia humana busca clasificar su entorno en clases 
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significativas de hechos, tratando cosas distintas como equivalentes, en el proceso de 
categorización o conceptualización, en la formación de conceptos, en la toma de 
decisiones, en la inferencia, etc.  
Esta obra se considera el inicio de la revolución cognitiva, es decir, el paso de la 
conducta como objeto de estudio a la mente humana, en tanto que facultad que procesa, 
filtra y manipula la información que recibe. Dicho con pocas palabras, el sujeto codifica 
y clasifica los datos que le llegan del entorno a través de las categorías de las que 
dispone para comprenderlo. Estos procesos intermedios entre los estímulos y las 
conductas dependen de las necesidades, las experiencias, las expectativas y los valores 
del sujeto (Bruner, Goodnow y Austin, 1978). 
Por otro lado, el aprendizaje se basa, según Bruner (2001), en la categorización o 
procesos mediante los cuales simplificamos la interacción con la realidad a partir de la 
agrupación de objetos, sucesos o conceptos. Por ejemplo, tanto el perro y como el gato 
acaban siendo animales. Así, el aprendiz construye conocimiento, genera proposiciones, 
verifica hipótesis, realiza inferencias, según sus propias categorías que se van 
modificando a partir de su interacción con el ambiente. Es por lo que el aprendizaje se 
entiende como un proceso activo, de asociación, construcción y representación. De 
modo que la estructura cognitiva previa del alumno provee significado y permite 
organizar sus experiencias e ir más allá de la información dada.  
Bruner (1984) ha distinguido tres modos básicos mediante los cuales las personas 
vuelven a representar la realidad, tres modos de aprehender la realidad. Estos son: 
a) El modo enactivo: se produce cuando representamos una determinada cosa 
mediante la reacción inmediata con ella. Por ejemplo, montando en bicicleta, el 
sujeto se representa mentalmente la bicicleta en la que está subido. De este modo, 
sería el aprendizaje por medio de una determinada acción, se realiza sin palabras, 
por ejemplo aprender a saltar la cuerda. 
b) El modo icónico: en este caso se utilizan imágenes o esquemas para representar lo 
aprendido, por ejemplo, un dibujo puede representar una bici. Sería la 
representación por medios perceptibles como una imagen como, por ejemplo, un 
mapa mental que nos permita seguir una ruta. Y, finalmente, 
c) El modo simbólico: este modo se da a través de un esquema abstracto que puede 
ser el lenguaje o cualquier otro sistema simbólico estructurado. Es la traducción 
de la experiencia en palabras que permiten otro tipo de transformaciones más 
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complejas. Sería representar una cosa mediante un símbolo arbitrario: por 
ejemplo, representar una bicicleta mediante la palabra “bici”. 
Hay que considerar que la propuesta de Bruner consiste en afirmar que estos modos 
de representación se desarrollan a medida que los niños y niñas cambian cognitivamente 
hablando.  
En un trabajo anterior para ilustrar los procesos de enseñanza y aprendizaje que 
tienen lugar en las interacciones entre las personas adultas y los niños, Wood, Bruner y 
Ross (1976) proponen la metáfora del andamiaje. Esta alegoría hace referencia a un 
hecho observado en distintos trabajos, cuando un adulto interactúa con un niño o niña 
con la intención de enseñarle algo tiende a adecuar el grado de ayuda al nivel de 
competencia que percibe de él o ella. A menor competencia, mayor será la ayuda que le 
proporcionará el adulto. Este andamio permite que el niño vaya aprendiendo a usar el 
instrumento correctamente. A medida que el aprendiz va siendo más competente, el 
monitor o enseñante retira su ayuda y le concede más responsabilidad y control de la 
tarea, para que pueda, finalmente, realizar la actividad o tarea autónomamente. 
En esta nueva visión de la educación no se acentúa el trabajo en solitario de la 
representación y categorización cognitiva, al contrario, la educación es un proceso 
público que consiste en intercambiar, compartir y negociar significados. En función de 
lo expuesto, los andamios o, sistemas de ayuda en los procesos de enseñanza–
aprendizaje, permiten moverse con seguridad hacia el próximo escalón. Y el próximo 
escalón es siempre la apropiación de una determinada herramienta cultural -la lectura, la 
escritura, la notación matemática, el uso de Internet, etc.- En este sentido, la mente no se 
forma de dentro hacia fuera (tesis piagetiana), sino que las “prótesis” de la cultura nos 
permiten recordar, pensar o intercambiar información. No podemos recordarlo todo y 
por eso inventamos la escritura y construimos monumentos, al igual que no podemos 
ver de muy lejos y por eso construimos telescopios. Tomando como referencia los 
ejemplos indicados, podemos llegar a afirmar que la cultura permite construir la mente 
humana a través de la educación. 
Desde este punto de vista, no resulta extraño que el libro The Culture of Education se 
tradujera al castellano por La Educación, puerta de la cultura (1997), puesto que 
participando en situaciones de enseñanza y aprendizaje es como las personas adquieren 
los instrumentos culturales -lenguaje, oral y escrito, notación matemática, 
representaciones gráficas- que les permiten dar sentido y significado a la realidad. En 
palabras de Bruner, (1997, p.10):  
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“El objetivo de la educación consiste en ayudarnos a encontrar nuestro camino 
dentro de nuestra cultura, a comprenderla en sus complejidades y contradicciones 
[…] No sólo de pan vive el hombre; ni sólo de matemáticas, ciencias y de las 
nuevas tecnologías de la información. La tarea central es crear un mundo que dé 
significado a nuestras vidas, a nuestros actos, a nuestras relaciones”.  
Tomando como base el pensamiento del autor, el modo que tenemos para dar 
significado a nuestras vidas y comprender las ajenas, para entender nuestros actos e 
interpretar las acciones de los otros, es mediante las narraciones, relatos que permiten 
comprender lo extraño o aquello que quebranta lo esperable, canónico o normativo 
(Bruner, 2008). 
Este es el momento en que Bruner va más allá de la revolución cognitiva y se sitúa 
en la búsqueda de una ciencia de lo mental alrededor de los actos de significado y los 
procesos mediante los cuales se crean, negocian y comparten dentro de una comunidad 
(Bruner, 1991). 
Si en la etapa de la revolución cognitiva, el psicólogo norteamericano estaba 
interesado en la inteligencia racional, es decir, en el pensamiento paradigmático que 
permite explicar los sucesos del mundo físico y sus causas, en la etapa de la revolución 
cultural aparece el pensamiento narrativo como el instrumento capaz de captar las 
vicisitudes de la intencionalidad humana. 
Se trata de la clásica diferenciación de Bruner (2001, p.23), entre el pensamiento 
racional y el narrativo “existen dos modalidades de funcionamiento cognitivo, dos 
modalidades de pensamiento, y cada uno de ellos brinda maneras características de 
ordenar la experiencia, de construir la realidad”. 
Teniendo en cuenta que, cuando los alumnos asisten a una escuela, a un contexto 
natural situado o “in vivo”, no están haciendo más que interiorizar las prescripciones 
normativas culturales -reglas, conocimientos, normas y tradiciones- y, además, construir 
modos de imaginar y compartir la realidad (Bruner, 2008). Dicho de otro modo, están 
construyendo su identidad, su personalidad y su autoestima, así como aprendiendo los 
instrumentos que les permitirán manejarse y operar en el mundo real. El artefacto, 
cognitivo y cultural a la vez, para que todo ello sea posible es, según Bruner (2008), la 
narración. Es decir, el modo más humano y eficaz para construir, negociar y compartir 
nuestras intenciones, pensamientos, informaciones y deseos. Y no solamente esto, sino 
el instrumento que nos permite entender la realidad cuando se quebranta aquello que 
damos por supuesto, lo normativo, deontológico, aquello pautado culturalmente. Es el 
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único modo de poder restablecer la coherencia cuando hay un suceso que rompe lo 
cotidiano. Así por ejemplo, cuando “un hombre nos ataca en la calle”, cuando oímos 
“una explosión” o cuando resulta que “nos ha dejado la pareja”, lo comunicamos a 
través de las historias, relatos o narraciones que nos permiten conferir intencionalidad y 
explicar estos sucesos.  
De un modo natural y desde pequeños, los cuentos, las historias y las narraciones 
forman parte de nuestra vida. Se trataría, según Bruner (2005), de desenmascarar estas 
realidades, de comprender y explicar psicológica y educativamente estas acciones tan 
cotidianas que, al final, se convierten en cuestiones poco estudiadas y poco presentes en 
la escuela y la universidad.  
Hemos de tener en cuenta que Bruner propone un modelo cognitivo que se adentra 
en las posibilidades de creación de realidades psicológicas a partir del uso del lenguaje. 
Interesándose siempre en las diferencias culturales y el estudio de la mente teniendo en 
cuenta el ambiente en que esta se inscribe, el estadounidense plantea el análisis de lo 
subjetivo por medio del estudio de los usos del lenguaje, considerándolos como actos de 
significado: obras literarias, relatos, etc. 
El autor también sostiene que hay dos maneras de construir “realidades” y que cada 
una de ellas determina una forma de pensamiento. La primera es la que utilizan los 
matemáticos, los científicos y los lógicos. Esta forma de pensamiento busca la verdad, 
se ocupa de las generalidades e intenta encontrar leyes que expliquen los fenómenos. Se 
llama modalidad paradigmática de pensamiento. En palabras de Bruner (2004, p.24): 
 “Esta modalidad lógico-científica se ocupa de causas generales y de su 
determinación, y emplea procedimientos para asegurar referencias verificable y 
para verificar la verdad empírica. Su ámbito está definido no sólo por entidades 
observables, sino también por la serie de mundos posibles que pueden generarse 
lógicamente y verificarse frente a las entidades observables”.  
Resumiendo y teniendo en cuenta que varios son los instrumentos culturales que el 
individuo puede emplear para organizar su experiencia y conferirle sentido, podemos 
aseverar que varios son los modos de pensamiento que nos pueden permitir construir 
significados. La propuesta de Bruner se basa en que hay dos maneras diferentes de 
conocer, dos modalidades de funcionamiento cognitivo o de pensamiento y que cada 
una de ellas nos entrega modos característicos de construir la realidad. El psicólogo 
americano distingue el modo de pensamiento paradigmático y el modo narrativo, que 
exponemos a continuación: 
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Paradigmático-argumentativo o lógico-científico 
Este presenta un carácter proposicional y se encuentra relacionado con un tipo de 
pensamiento lógico o científico que nos remite directamente a los conceptos científicos 
de Vygotski (2001). Son los adquiridos a través de la instrucción y se caracterizan 
porque forman parte de un sistema, estando organizados en sistemas jerarquizados y 
obteniéndose a través de una toma de conciencia de la propia actividad, ya que implican 
una relación espacial con el objeto que se basa en la internalización de la esencia del 
concepto.  
Este pensamiento se ocupa de causas generales y está basado en hipótesis de 
principios, al tiempo que emplea la categorización, un lenguaje regulado por requisitos 
de coherencia y no contradicción, conexiones formales y referencias verificables. 
Intenta, por otro lado, ser un sistema matemático, formal de descripción y explicación. 
La metáfora que podemos poner para entender este pensamiento es la de la 
computadora. Esta modalidad tiene que ver no solo con entidades observables, a las 
cuales se refieren sus enunciados, sino también con “aquellos mundos posibles” que 
pueden generarse lógicamente y ser verificados ante entidades observables (Bruner, 
1984). Se trata, pues, de trascender lo particular buscando niveles de abstracción cada 
vez más altos que llevan a rechazar toda explicación en la que intervenga lo particular. 
Sintagmático–narrativo 
Esta modalidad de pensamiento supone agrupar elementos que presentan conexiones 
particulares entre ellos, como ocurre en el discurso narrativo, permitiendo una 
ordenación espacio–temporal de objetos y acontecimientos. La razón para agruparlos 
depende, pues, de reglas internas de relaciones mas que de la existencia de una clase o 
categoría general que los agrupe, ya que se ocupa de las intenciones y acciones humanas 
y de las vicisitudes y consecuencias que marcan su transcurso.  
Así, en este modo de pensamiento, los elementos comienzan a ser considerados cada 
vez más con relación al contexto, puesto que consiste en contarse historias de uno a uno 
mismo y a los otros, ocupándose de las intenciones y acciones humanas, ya que cuando 
se narran historias se construye un significado, con el cual las experiencias adquieren 
sentido.  
Considerando que la construcción del significado surge de la narración, del continuo 
actualizar nuestra historia, de nuestra trama narrativa, creemos que esta es una actividad 
humana fundamental. También pensamos que el pensamiento sintagmático está 
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relacionado con los llamados complejos de la teoría del desarrollo conceptual propuesta 
por Vygotski (2001). 
La aplicación imaginativa de la modalidad sintagmática produce buenos relatos, 
obras dramáticas interesantes, crónicas históricas creíbles. Asimismo, siguiendo a 
Ricoeur, Bruner (1997, pp. 24-25) sostiene que la narrativa se basa en la preocupación 
por la condición humana, pues en un relato deben construirse dos panoramas 
simultáneamente. “Uno es el panorama de la acción, donde los constituyentes son los 
argumentos de la acción: agente, intención o meta, situación, instrumento; algo 
equivalente a una ‘gramática del relato’. El otro es el panorama de la conciencia: los que 
saben, piensan o sienten, o dejan de saber, pensar o sentir: los que intervienen en la 
acción”.  
Desde la perspectiva psicológica, el criterio del "panorama dual" es interesante. 
Bruner (1997, p 32) sostiene que, "al sugerir cómo el lector es ayudado a ingresar en la 
vida y la mente de los protagonistas: sus conciencias son los imanes que producen la 
empatía. Además, la correspondencia entre la visión ‘interior’ y la realidad ‘exterior’ 
constituye uno de los conflictos humanos clásicos". 
De modo que la modalidad narrativa del pensamiento produce buenos relatos, obras 
dramáticas interesantes, crónicas históricas creíbles, aunque no necesariamente 
“verdaderas”, y se ocupa de las intenciones, las acciones humanas, las vicisitudes y 
consecuencias que marcan su transcurso, trata de situar sus milagros atemporales en los 
sucesos de la experiencia y de situar la experiencia en el tiempo y el espacio, 
garantizando la construcción de sentido de la experiencia, recreándola a partir de 
representaciones significativas de la realidad. Estas representaciones no tienen un valor 
de verdad que las defina, sino un valor de “semejanza” con la experiencia. En este 
sentido, el pensamiento narrativo reconstruye realidades psicológicas en términos de 
escenarios, personajes, contextos, intencionalidades, conflictos, etc. El establecimiento 
de estas realidades en la forma de mundos narrativos es una parte del establecimiento 
del sentido de la experiencia. 
Dicho de otro modo, la construcción de sentido no se logra solo en la creación de 
mundos narrativos, sino también en la comunicación con otros narradores. Así, la 
modalidad narrativa de pensamiento es una herramienta utilizada por el sujeto que 
necesita comunicarse con sus pares, de hecho, la definición de un acto de habla está 
determinada por el contexto de una relación hablante-oyente. Existen estrategias 
culturales o pautas de relación que determinan el desarrollo del proceso de la 
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comunicación de significados, y es en estas pautas en las que se considera que pueden 
existir dificultades relacionales que alteran el acto mismo de la comunicación. Si bien, 
el hablante está sujeto a sus posibilidades de procesamiento de información, también lo 
está al contexto en que produce el acto del lenguaje. En el caso del narrador es necesario 
indagar qué formas de relación, pautas de interacción, contextualizan el acto 
comunicativo que moviliza la construcción de los usos del lenguaje.  
Como aclaración a todo lo indicado, incluimos una tabla resumen con las 
características de los dos modos de pensamiento: 
 Paradigmático ( lógico- científico) Narrativo ( literario – histórico) 
Caracteres 
Estudio “científico” de la conducta 
humana. Proposicional. 
Saber popular, construido de modo 
biográfico – narrativo. 
Métodos de 
verificación 
ARGUMENTO: procedimientos y 
métodos establecidos por la 
tradición positivista. 
RELATO: Hermenéutico,  
interpretativos, narrativos, etc. 
Discursos 
DISCURSO DE LA 
INVESTIGACIÓN: enunciados 
objetivos, no valoración, abstracto. 
DISCURSO DE LA PRÁCTICA: 
expresado en intenciones, deseos, 
acciones, historias particulares. 
Tipos de 
conocimiento 
CONOCIMIENTO FORMAL, 
explicativo por causas – efectos, 
certidumbre, predictible. 
CONOCIMIENTO PRÁCTICO, 
que representa intenciones y 
significados, verosímil, no 
transferible. 
Formas 
PROPOSICIONAL: categorías, 
reglas, principios .Desaparece la voz 
del investigador. 
NARRATIVO: particular y 
temporal. Metáforas, imágenes. 
Representadas las voces de actores e 
investigador. 
Tabla 1. Dos formas de conocimiento científico en el estudio de la acción humana, según Bruner,  
tomado de Bolívar (2002). 
Sin embargo, los dos modos de pensamiento –sintagmático y paradigmático– son 
igualmente válidos para organizar nuestras experiencias y darles significado con objeto 
de presentarlas a los demás y a nosotros mismos. No podemos hablar de supremacía de 
un tipo sobre el otro, sino, mas bien, de que aquello de lo que convencen cada tipo de 
pensamiento es completamente diferente: los argumentos convencen de su verdad, 
realizan una búsqueda de verdades universales; en cambio, con los relatos se buscan 
conexiones probablemente particulares entre dos sucesos por su semejanza con la vida. 
Dicho de otro modo, en uno, la verificación se realiza mediante procedimientos que 
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permiten establecer una prueba formal y empírica; en el otro no se establece la verdad 
sino la verosimilitud. Así, el mundo de un relato, para lograr verosimilitud, tiene que 
ajustarse a las reglas de una coherencia lógica, aunque puede transgredir esa coherencia 
para constituir la base del drama. Aunque, en ambos modos de pensamiento están 
presentes enunciados que implican una causalidad, sin embargo, la causalidad implícita 
en ambas modalidades es claramente diferente. Con lo que, a pesar de las diferencias 
entre ambos modos de pensamiento, no son estrictamente autónomos el uno del otro, 
sino que lo narrativo o sintagmático y lo argumentativo o paradigmático guardan una 
estrecha relación; ambos modos de pensamiento están interconectados durante el 
desarrollo. 
De esta manera, la función que se otorga al modo sintagmático es fundamentalmente 
la de servir a los requisitos pragmáticos del lenguaje. En concreto, para esbozar la 
intención y su elaboración; para describir; para expresar nuestra propia intención con 
respecto al ámbito humano; para que nuestros interlocutores adopten posturas en 
relación con los temas que elegimos comentar; para hacer cosas con palabras; para 
representar las intenciones, vicisitudes, resultados y los temas que genera. En cambio, el 
modo paradigmático es ideal para explorar la posibilidad de sustitución de términos por 
su correlación, por su relación causal, por su situación en las estructuras arbóreas 
ramificadas, etc. Estas son las razones por las que se ha idealizado el lenguaje escrito 
científico como claramente paradigmático y metonímico. 
Cuando se trata de la ciencia, al final pedimos alguna verificación; en cambio, en el 
ámbito de la narrativa y de la explicación de las acciones humanas, pedimos que, 
mediante la reflexión, el relato corresponda a alguna perspectiva que podamos imaginar 
o “sentir” que es correcta. 
Además estas dos modalidades de pensamiento no se pueden reducir una a la otra sin 
el riesgo evidente de pérdida de la riqueza que encierra la diversidad del pensamiento. 
Aún más, estas dos maneras de conocer son autónomas, tanto en sus principios de 
funcionamiento como en los criterios de verificación del conocimiento a que alcanzan.  
El objeto de la narrativa son las vicisitudes de las intenciones humanas; la intención 
es como una categoría mental primitiva que permite organizar la experiencia. De este 
modo, la narración elabora un modelo de mundo posible que existe en la mente del 
destinatario que le permite reconocer una gran cantidad y variedad de fábulas y relatos, 
cualquiera que sea la expresión en que se encuentran los relatos orales: cuentos, 
novelas, cómic, películas…. 
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La aplicación imaginativa de ambas formas de pensamiento establece las más claras 
diferencias entre las modalidades: el uso intuitivo de la modalidad paradigmática es la 
capacidad de ver conexiones posibles en un sistema conceptual antes de poder llevarlas 
a la prueba formal, así, por ejemplo, surge “una teoría sólida, un análisis preciso, una 
prueba lógica, argumentaciones firmes o descubrimientos empíricos guiados por una 
hipótesis razonada” (Bruner, 2001, p. 25).  De igual modo, los resultados exitosos de 
esta misma operación en la forma narrativa de pensamiento son relatos de calidad, obras 
dramáticas de interés para el espectador, crónicas históricas creíbles, que no tendrán que 
ser verdaderas pero sí verosímiles. Es decir, la aplicación imaginativa de la modalidad 
narrativa se ocupa de las intenciones y acciones humanas y de las vicisitudes y 
consecuencias que marcan su transcurso, situando la experiencia en el espacio y en el 
tiempo.  
Otro hecho a tener en cuenta es la dimensión temporal de la condición humana, ya 
que es una variable muy interesante, resaltada por Ricoeur, como una preocupación 
fundamental de la narrativa (Time and Narrative, 1982, citado por Bruner). La conducta 
y la conciencia humana siempre se desarrollan en el tiempo y son aspectos que en una 
construcción narrativa deben estar presentes, bajo la forma de la acción y la intención.  
Además, Bruner (1991) sostiene que una disposición “protolingüística” para la 
organización y el discurso narrativo establece la prioridad del orden de adquisición 
gramatical, con lo cual no está afirmando que las formas narrativas de la cultura en la 
que crece el niño no tengan un efecto potenciador sobre el discurso narrativo del mismo. 
Por el contrario, su razonamiento es que, aunque tengamos una predisposición primitiva 
e innata para la organización narrativa que nos permite comprenderla y utilizarla de 
modo fácil y rápido, la cultura nos equipa enseguida de nuevos poderes narrativos 
gracias al conjunto de herramientas que la caracterizan y a las tradiciones de contar e 
interpretar en las que comenzamos a participar muy pronto. Con lo que el impulso que 
lleva a mejorar la construcción gramatical y ampliar el léxico parece provenir de la 
necesidad de organizar las cosas en un orden secuencial apropiado, y marcarlas por lo 
que tienen de especial, al adoptar una cierta postura respecto a ellas. Los niños llegan, 
pues, a interesarse con el tiempo por el lenguaje en cuanto tal, como si fuera una forma 
de juego. 
Bruner en Acción, pensamiento y lenguaje (1984) expone que la capacidad del 
lenguaje para realizar sustituciones horizontales en una oración es el medio de extender 
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sintagmas, es decir, el mecanismo para crear la narración, cuya limitación es el discurso 
paradigmático, metonímico o vertical. 
Hemos de tener en cuenta que la narración es una de las formas más frecuentes y 
poderosas del discurso en la comunicación humana, ya que la estructura narrativa está 
presente incluso en la praxis de la interacción social antes de adquirir su expresión 
lingüística, lo que determina el orden de prioridad con que el niño domina las formas 
gramaticales, es decir, el impulso de construir narraciones. La facilidad o predisposición 
a organizar la experiencia de forma narrativa, mediante estructuras de tramas, la refiere 
Bruner (1991) del siguiente modo: “La forma de vida a la que corresponde el discurso 
narrativo es nuestra condición histórica misma”.  
Podemos concluir que las narraciones son una forma de usar el lenguaje; otra forma 
posible, sería la argumentación. 
Además, Bruner (1991) introduce cuatro elementos importantes que considera 
cruciales para organizar narrativamente nuestras experiencias: 
a) La agencialidad, donde se requiere un medio que enfatice la acción humana 
dirigida a determinadas metas y controladas por agentes. Las personas y sus acciones 
dominan el interés y la atención del niño. 
b) Es necesario mantener un orden secuencial, es decir, que los acontecimientos y 
estados se encuentren “alineados” de un modo típico, pues se trata de una característica 
inherente a la estructura de todas las gramáticas conocidas. 
c) Se requiere la perspectiva de un narrador, de una voz narradora. 
d) Una sensibilidad para lo que es canónico y, sobre todo, lo que viola dicha 
canonicidad en la interacción humana (o lo excepcional), en la que se está  predispuesto 
tempranamente para marcar lo habitual, para fijar la atención y el procesamiento de la 
información en lo insólito. 
Nuestro sentido de lo normativo se alimenta en la narración, pero lo mismo sucede 
con nuestra concepción de la ruptura y de lo excepcional. Bruner (1991) opina que los 
niños están naturalmente predispuestos a comenzar sus carreras como narradores con 
ese espíritu, y que somos nosotros los adultos los que les equipamos con modelos y 
procedimientos para que perfeccionen esas habilidades. Sin ellas nunca seríamos 
capaces de sobreponernos a los conflictos y contradicciones que genera la vida en 
sociedad, ya que nos convertiríamos en incompetentes para vivir dentro de una cultura. 
Desde niños aprendemos a comunicarnos, y lo hacemos en función de los contextos 
en los que nos encontremos desarrollando un sentido de lo que es aceptable o 
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normativo. En dichos contextos, elaboramos los significados que son comunes para los 
miembros de un determinado grupo social. Pues bien, la narración se constituye en uno 
de los más relevantes instrumentos para organizar y comunicar nuestras experiencias y 
para elaborar estos significados. 
Estos elementos constituyen básicos de la estructura narrativa, pero las narraciones 
no pueden reducirse meramente a la organización de la trama o el dramatismo, ni puede 
decirse que no sean más que “historicidad” o diacronicidad; son mucho más que eso: 
configuran una manera de usar el lenguaje y un instrumento que nos permite explorar 
todo el conjunto de posibles conexiones entre lo excepcional y lo corriente (Bruner, 
1991). 
Estos rasgos gramaticales, léxicos, prosódicos, que son de los primeros en aparecer 
en el lenguaje, proporcionan al niño un equipamiento abundante y temprano de 
instrumentos narrativos. Además de todo lo expuesto, hay que considerar que las 
narraciones deben ser concretas y ascender a lo particular. 
También sostiene que es el impulso humano para organizar la experiencia de un 
modo narrativo, lo que asegura la elevada prioridad de estos rasgos en el programa de 
adquisición del lenguaje. Y aunque tengamos una predisposición primitiva e innata para la 
organización narrativa que nos permite comprenderla y utilizarla de modo fácil y rápido, la 
cultura nos equipa enseguida con nuevos poderes narrativos gracias al conjunto de 
herramientas que la caracterizan y a la tradición de contar e interpretar en la que 
comenzamos a participar muy pronto. 
Podemos concluir que nuestra capacidad para contar nuestras experiencias en forma 
de narración no es solo un modelo lúdico de uso del lenguaje, o un entretenimiento, sino 
también un instrumento para proporcionar significado, el cual domina gran parte de la 
vida en una cultura, desde los soliloquios a la hora de dormir hasta los testimonios de 
los testigos en nuestro sistema legal. 
Con relación a las narrativas, los objetos y acontecimientos se conectan entre sí a 
través de la construcción de una historia. Esta elaboración va a suponer una doble 
clasificación u organización de la realidad: en primer lugar, supone agrupar y separar 
los componentes que constituyen los elementos de la historia -personajes, objetos, 
acontecimientos- y, en segundo lugar, provee de un cierto orden a los elementos que se 
relacionan. 
Es por ello que, en las narraciones, los individuos hablan acerca de los protagonistas, 
de lo que hacen, de las metas que persiguen, del marco en el que desarrollan sus 
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acciones, de sus estados mentales, etc. Clasifican la realidad en términos de 
acontecimientos específicos que ocurren a lo largo del tiempo mas que sobre la base de 
reglas generales que los relacionen. Y en este sentido, se constituye en una estrategia a 
partir de la cual podemos dar sentido a la realidad. 
Si bien es cierto que cualquier persona, casi a cualquier edad, puede contar una 
historia, no todo el mundo puede hacerlo con la precisión necesaria y adecuada al 
contexto. Es por ello que Bruner hace notar que una de las mayores lagunas que 
tenemos sobre esta cuestión es que sabemos muy poco acerca de la elaboración de 
buenos relatos y de la forma en que habría que enseñar dicha habilidad.  
Aunque mediante lo narrativo negociamos y renegociamos los significados, nuestro 
desarrollo se ve enormemente ayudado por estos recursos narrativos que nos permiten 
dar significado a nuestra experiencia y a la de otros. Bruner (1991) afirma, en contra de 
lo que posiciones más racionalistas habían defendido, que este es uno de los logros más 
sobresalientes del desarrollo humano, tanto en lo filogenético como en lo ontogenético y 
cultural. Ya que el logro de tal habilidad no es únicamente mental o individual, sino 
también y sobre todo, social. 
Por último, desde una perspectiva sociocultural, la narración se constituye en un 
buen ejemplo de conocimiento de tipo procedimental, es decir, la narración, el modo de 
pensar narrativo, no deja de ser una destreza que se aprende a lo largo de las actividades 
que vamos desarrollando en los diferentes contextos de práctica en los que participamos 
a lo largo de nuestro desarrollo, siendo anterior al paradigmático, a la argumentación, de 
tal manera, que la tendencia humana a organizar la experiencia de un modo narrativo es 
prioritaria sobre la conceptual. Somos capaces de comprender y producir relatos, mucho 
antes de que seamos capaces de manejar proposiciones lógicas. 
Resumiendo, Bruner (1991) llega a afirmar que la naturaleza cultural de nuestras 
acciones nos fuerza a ser narradores. 
1.2.2. Narración en la obra de Andrea Smorti 
Andrea Smorti (2003) es uno de los autores que se postula dentro de la corriente de 
la psicología cultural, que nos indica que la vida mental incluye aspectos intelectuales y 
afectivos. Su origen es sociocultural ya que se distribuye entre las personas y los 
artefactos que utilizan, teniendo que ver más con los cuentos, mitos, relatos, historias y 
narrativas culturales que con los genes y neurotransmisores cerebrales. 
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Dentro de la corriente que estamos analizando, conviene destacar a Cole (1996) por 
su obra Psicología Cultural. Una disciplina del pasado y del futuro (en castellano, 
1999) y más recientemente Psicología Cultural (2007) de Valsiner y Rosa. Otros 
autores que podríamos considerar adscritos a la Psicología Cultural son Boesch (1997), 
Bruner (1991), Nelson (2007), Nisbett (2003), Rogoff (2003), Shweder (1990), 
Tomasello (2007), Triandis (2007) o Wertsch (1993). Entre los españoles conviene 
destacar a Lacasa (2001), del Río y Álvarez (2007), Rosa (2000), Serrano (1996), 
Siguán (1987), Vila (2001), el Laboratorio de Actividad Humana de Sevilla (Cubero y 
de la Mata, 2003) o Ramírez Garrido (1986, 1989, 2000).  
En todos estos autores existe un modo de entender y hacer psicología, ya que 
defienden que la cultura y la mente son inseparables, puesto que se constituyen 
mutuamente, es decir, que para entender la formación y las características psicológicas 
de las personas es necesario estudiar los contextos en los que directa o indirectamente 
participan. 
Si bien es cierto que existen discrepancias entre los distintos autores citados, todos 
ellos comparten una idea crucial, en el sentido de que “la meta de la Psicología Cultural 
es entender cómo los procesos de desarrollo humano tienen lugar en la cultura” (Cubero 
y de la Mata, 2003, p. 185). 
En cuanto a Smorti, este centra su atención en estudiar la relación entre cultura y 
mente, desplazando el interés desde los procesos a las prácticas en los que éstos tienen 
lugar y desde el procesamiento de la información a la construcción conjunta de 
significados. En su obra, ha realizado importantes aportaciones en relación a las 
funciones que desempeña el hecho narrativo como parte importante de los procesos 
psicológicos desarrollados por las personas en las relaciones que mantienen en la 
comunidad.  
El autor italiano, en su obra El pensamiento narrativo (2001), muestra como el ser 
humano para comprender los hechos sociales se vale no solo del pensamiento lógico-
matemático, sino también del narrativo, basado en la elaboración de historias con 
sentido. El pensamiento narrativo, presente desde la infancia, evoluciona y se 
transforma en un pensamiento cada vez más complejo y elaborado que genera sus 
propios procedimientos y modelos para comprender e interpretar la realidad y transmitir 
dicha comprensión e interpretación a otros. Posteriormente, propone el concepto de 
interacción narrativa entre la mente como un marco tanto para comprender los posibles 
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orígenes y causas del complejo fenómeno de la violencia interpersonal entre escolares, 
como para estrategias educativas útiles para su prevención. 
Uno de los interrogantes a los que pretende dar respuesta Smorti sería: ¿cómo las 
narrativas ayudan a pensar, recordar y comunicar,  y qué funciones desempeñan en los 
procesos de pensamiento y de transmisión cultural? Su tesis fundamental (2007) es que 
las historias configuran una herramienta que pertenece a la mente y a la cultura; 
mientras que las historias son los medios por los cuales los intercambios culturales se 
llevan a cabo, los relatos que otras personas construyen de sí mismos les ayudan para 
construir su mundo. Podríamos decir que a través de la narración de su mundo interno, 
la persona exterioriza la comprensión de la cultura o su relación con ella. Así, cuando el 
lenguaje interior se convierte en una forma narrativa, la memoria personal se convierte 
en un relato autobiográfico, adquiriendo una organización con cinco pilares: agente, 
escena, objetivo, instrumento y acción. 
Por otro lado, a partir de la obra de Bruner, Smorti (2001) sugiere que incluso dentro 
del propio modo de pensamiento narrativo es posible establecer una nueva distinción, 
pues, cuando organizamos la realidad desde la modalidad sintagmática, podemos 
hacerlo a partir de esquemas o de narrativas. 
En relación a los esquemas, los objetos se clasifican de acuerdo a relaciones 
espaciales (esquemas figurativos) o temporales (scripts). Y con relación a las narrativas, 
los objetos y acontecimientos se conectan entre sí a través de la construcción de una 
historia, construcción va a suponer una doble clasificación u organización de la 
realidad: en primer lugar, implica agrupar y separar los componentes que constituyen 
los elementos de la historia (personajes, objetos, acontecimientos) y, en segundo lugar, 
proveer de un cierto orden a los elementos que se relacionan. 
Es por lo que, en las narraciones, los individuos hablan acerca de los protagonistas, 
de lo que hacen, de las metas que persiguen, del marco en el que desarrollan sus 
acciones, de sus estados mentales, etc. Clasifican la realidad en términos de 
acontecimientos específicos que ocurren a lo largo del tiempo, mas que sobre la base de 
reglas generales que los relacionen, y, en este sentido, se constituye en una estrategia a 
partir de la cual podemos dar sentido a la realidad. 
Por ello, el autor opina que la narrativa no es solo una metodología, sino que, tal 
como señaló Bruner (2001), es una forma de construir realidad. La narrativa no solo 
expresa importantes dimensiones de la experiencia vivida, sino que, más radicalmente, 
media la propia experiencia y configura la construcción social de la realidad. Además, 
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un enfoque narrativo prioriza un yo dialógico, su naturaleza relacional y comunitaria, 
donde la subjetividad es una construcción social informada por el discurso comunitario, 
pues, el juego de subjetividades en un proceso dialógico, convirtiéndose en un modo 
privilegiado de construir conocimiento. 
Con lo que, las narrativas no pueden ser vistas únicamente como mecanismos para 
almacenar información sino como modos de pensamiento, como mecanismos para 
interpretar nuestras acciones. La narración está centrada en la acción y la intención 
humana, así como en la organización de la experiencia, de modo que, lo narrativo nos 
proporciona, por tanto, un medio para construir el mundo y segmentar dando sentido a 
los acontecimientos que ocurren en él. 
Como hemos expuesto con anterioridad, el relato como forma de expresión del 
pensamiento narrativo, y su explicación empírica, se organizan de manera totalmente 
diferente. El primero solo busca evidencias de que lo que se dice para que sea creíble o 
verosímil, no requiriendo de una estructura lógica formal, sino que lo importante en este 
caso es situar la explicación en el tiempo y espacio de la experiencia del hablante y/o su 
interlocutor. 
Igualmente,  Smorti (2001) viene a demostrarnos que el pensamiento lógico y el 
pensamiento narrativo no deben interpretarse como formas excluyentes y opuestas, sino 
como dos versiones diferentes. Conviene reiterar que el pensamiento lógico–conceptual 
contiene elementos narrativos de los que intenta desprenderse, mientras que el 
pensamiento narrativo posee elementos conceptuales que trata de integrar en su 
discurso. 
De este modo, el psicólogo italiano nos dice que del mismo modo que frente a un 
tipo de acciones de clasificación o de cálculo se sitúa detrás un pensamiento lógico–
matemático, en el caso de los relatos debemos entender la existencia del pensamiento 
narrativo, basándonos en lo que el individuo describe mientras va ejecutando la acción 
narrativa. 
1.2.3. Propiedades que caracterizan a las narraciones 
Bruner, en su obra Actos de Significado, expone y desarrolla siete propiedades 
fundamentales de las narraciones, en las que conviene detenerse dada la importancia de 
las mismas. Estas son: el carácter secuencial, el carácter real o imaginario, la 
excepcionalidad o canonicidad, el carácter dramático, la intencionalidad, la pertenencia 
a un género y la opacidad referencial.  
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Carácter secuencial 
Quizás lo más importante en las narraciones sea el hecho de que son inherentemente 
secuenciales, puesto que constan de una secuencia singular de sucesos, de estados 
mentales y de acontecimientos en los que participan seres humanos como personajes o 
actores.  
Siendo estos sus componentes, hay que entender no poseen una vida o un significado 
propio: su significado viene dado por el lugar que ocupan en la configuración global de 
la totalidad de la secuencia, de la trama o fábula. A lo anterior conviene añadir que el 
acto de comprender una narración es dual, ya que hay que captar la trama que configura 
la narración para poder dar sentido a sus componentes, al tiempo que ponerse en 
relación con la trama. Además, la configuración de la trama debe, a su vez, extraerse a 
partir de la secuencia de acontecimientos. 
Por otro lado, el desarrollo narrativo puede conllevar periodos de descanso o saltos 
repentinos hacia delante o hacia atrás dentro del propio proceso temporal, por lo que los 
hechos no podrían describirse fuera de esa dimensión, “por el lugar que ocupan en la 
configuración global de la totalidad de las secuencia: su trama o fábula” (Bruner, 1991, 
p. 60). 
La trama debemos considerarla como el cuerpo de la historia, formando el hilo 
conductor de los acontecimientos que no necesariamente son presentados por el autor o 
narrador de modo cronológico, mientras que fábula sería un concepto mas referido al 
conjunto de acontecimientos de una historia según un orden causal y temporal en el que 
ocurren los hechos. 
Hay que considerar también que para Smorti (2001) el carácter secuencial y la 
concreción son dos características que nos introducen en la dimensión espacio–temporal 
de la historia y nos remiten a la capacidad del sujeto de cara a la organización de los 
hechos según las coordenadas de espacio y tiempo. Esta atención a la dimensión 
espacio–temporal de un suceso concreto conlleva la representación de casos 
individuales, en lugar de categorías generales de personas o de lugares. 
Carácter real o imaginario  
Las narraciones pueden ser reales o imaginarias sin menoscabo de su poder como 
relatos, es decir, el sentido y la referencia de un relato guardan entre sí una relación que 
podría definirse como anómala. 
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Lo que determina su configuración global o trama es la secuencia de sus oraciones; 
no la verdad o falsedad de esas oraciones. En esta línea, Bruner (1991) plantea que, a 
pesar de que la estructura narrativa puede encontrar sus bases y adquirir su forma 
característica en la tradición y en las convenciones, no resultaría muy arriesgado 
defender la existencia de una “predisposición” para la narración, o lo que es lo mismo, 
una facilidad para organizar la experiencia de forma narrativa o de recrearla. 
Excepcionalidad  y canonicidad 
Otra característica crucial de la narración es su especialización en la elaboración de 
vínculos entre lo excepcional y lo corriente. Así pues, la viabilidad de una determinada 
cultura va a depender de su capacidad para resolver conflictos, explicar las diferencias y 
negociar los significados compartidos (Bruner, 1991).  
Los significados a negociar en una cultura determinada van a ser posibles gracias a lo 
narrativo, los cuales nos van a permitir hacer frente tanto a lo corriente o habitual como 
a lo excepcional. En este sentido, Smorti (2001) examina los aspectos del pensamiento 
implicados en las narraciones y el conjunto de propiedades que las caracterizan, 
señalando también la violación del canon, ya que la narración está sujeta a la 
imprevisibilidad, a lo inesperado que rompe las expectativas rutinarias y, por tanto, abre 
alternativas. 
Además, también sabemos que se recuerdan mas y mejor los hechos aprendidos en 
situaciones y experiencias significativas para el sujeto, por lo que un esquema lógico o 
bien argumentado sustenta un conocimiento que solo puede ser evocado al reconstruirse 
la historia pasada a fin de conferirle sentido actual. 
Por lo que podemos decir que los esquemas son estructuras de conocimiento 
abstracto o genérico almacenadas en la memoria, que conservan los rasgos y atributos 
relevantes de algún dominio y cuando se activan adoptan una versión lógica y concreta 
de los hechos. Teniendo dos funciones: la codificación –codificar la información en un 
formato concreto o esquema- y la recuperación: se recuerda un suceso, bien 
contextualizado en el tiempo o bien porque para nosotros tiene sentido. O dicho de otro 
modo, un esquema es un patrón, una guía para comprender un suceso, un concepto, una 
habilidad, que especifica las relaciones habituales de un objeto o situación, con aquellas 
otras en las que suele acontecer. 
En este sentido, el concepto de esquema, tal y como lo define Smorti (2001), asume 
parcialmente las propiedades de las narraciones: el carácter secuencial, la 
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intencionalidad y la pertenencia a un género. Se comparte, pues, parcialmente la 
propiedad de intencionalidad porque, si bien se admite que esta es el motivo que unifica 
los diferentes comportamientos en secuencias, conviene recordar que el esquema se 
configura como organización de acciones, más que de pensamientos o de estados de 
ánimo. Además, el esquema es una estructura destinada a realizar diferentes tareas: lleva 
a cabo una función conceptual; desempeña una función representativa; ejerce una 
función de inferencia e interpretación; y finalmente realiza una función ejecutiva en 
tanto que se convierte en una función heurística capaz de obtener la información 
necesaria para la solución de un problema. 
Al mismo tiempo, el esquema desempeña la función reguladora de la realidad, guía 
un proceso de búsqueda de coherencia en el que el respeto por lo conocido y lo usual 
prevalece sobre todo lo que es desviación respecto a las expectativas. 
Asimismo, hemos de tener en cuenta que las categorías no dependen del ambiente y 
tampoco son una simple elaboración del individuo, sino, mas bien, el fruto de la 
interacción de la persona con el ambiente, dependientes, por lo tanto, de la cultura, de 
las intenciones y de los proyectos. Las categorías están basadas en las macro-estructuras 
narrativas, que determinan la estructura de conjunto del discurso. Sin las categorías 
podríamos producir un discurso entendible, pero que no tendría “objeto”, estas no solo 
son estructurales sino también conceptuales, ya que nos permiten diferenciar un artículo 
periodístico de una conversación o un guión cinematográfico. Las categorías estipulan 
acerca de qué es el discurso, si del tiempo atmosférico o de un tratado de valores.  
Las categorías estructurales y semánticas, además, facilitan la comprensión de la 
información y el almacenamiento de estas. En este sentido hay que apuntar que los 
miembros de una categoría se agrupan en torno a una tendencia central que asume el 
valor de prototipo, convirtiéndose en prototípicos los ejemplares que tienen el mayor 
grado de “parecido de familia” con respecto a los demás miembros y compartiendo con 
ellos el  mayor número de atributos.  
Por su parte, la colección define un conjunto de objetos homogéneos entre sí que 
funcionan como referentes para un nombre colectivo, por lo que pensar por categorías 
es bastante parecido al razonamiento por conjunto o por colecciones de los que se cree. 
Para Smorti (2001), los esquemas presentan características que son propias tanto de 
las categorías como de las colecciones, pero sin llegar a confundirse con ellas. Con las 
categorías comparten el carácter genérico, por lo tanto, son representativas de clases de 
sucesos. En este sentido, dan idea del canon, del hábito y de la norma. Con las 
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colecciones comparten la composición hermenéutica y, por lo tanto, exigen recurrir a 
una lógica diversa de la lógica categórica y matemática. 
Smorti (2001) expone el estudio de Lucariello (1990), concluyendo que los 
resultados que obtiene esta autora muestran que la violación del canon favorece la 
producción de pensamiento narrativo y, especialmente, anima al sujeto a recurrir a los 
estados mentales como instrumento para comprender el comportamiento del 
protagonista. También concluye Lucariello que para que la violación cause realmente 
este efecto es necesario que el niño se haya formado una representación de la rutina 
normal de los hechos, es decir, que tenga una idea propia de lo que es canónico y de lo 
que no lo es. Es necesario que sepa captar cuándo existe equilibrio entre los cinco 
elementos propuestos por Burke (acto, agente, escenario, instrumento y propósito) y 
cuándo, en cambio, estos elementos están en desequilibrio. 
Podemos concluir que el canon es condición necesaria, pero no suficiente, para el 
desarrollo del pensamiento narrativo, ya que solo con la violación se produce el 
pensamiento narrativo. 
Carácter dramático 
Las historias bien construidas, según Burke (2004), constan de cinco elementos como 
pentagrama dramático: un actor, una acción, un escenario, una meta y un instrumento. 
A ellos habría que sumar un problema, consistente en la existencia de un desequilibrio 
entre cualquiera de los cinco elementos anteriores. 
La meta a la que hace referencia Burke se puede identificar con las intenciones que 
plantea Bruner sobre los personajes / narrador, ya que son dos instancias diferentes pero 
con pactos implícitos en cuanto a las intenciones. 
Tal como hemos indicado, narrar una historia supone ineludiblemente adoptar una 
postura moral, aun cuando esta se contraponga a las posturas morales imperantes. 
Observamos que Smorti coincide con Bruner, quién también nos expone como 
propiedades de la narración: los vínculos entre lo excepcional y lo corriente (violación 
del canon), el carácter dramático (composición pentagonal) y el carácter secuencial.  
Intencionalidad  
Las características de intencionalidad, dentro de las acciones humanas, sitúan el 
pensamiento narrativo en un contexto más amplio con respecto al desarrollo cognitivo, 
afectivo y social. 
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El principio de que un comportamiento (acción) sucede siempre dentro de un 
contexto (escena) y tiende a alcanzar una meta (objetivo) mediante una estrategia 
concreta (instrumento) es la base de toda teoría del desarrollo del pensamiento. La 
composición pentagonal, antes que propiedad de la narración, es una característica de la 
inteligencia sensoriomotriz. Paralelamente, la composición pentagonal es así mismo 
parte integrante de las interacciones sociales. 
La articulación entre composición pentagonal e intencionalidad determina lo que 
Bruner (1991) denominó como el “doble escenario” o paisaje dual, ya que el 
pensamiento narrativo debe coordinar dos escenarios distintos: el escenario de la acción 
o sucesión de hechos que se producen en el relato, implícito en la composición 
pentagonal, y el escenario de la consciencia que tiene que ver con los sentimientos, los 
pensamientos, las intenciones de los personajes y del narrador mismo. 
Pertenencia a un género 
Aunque toda narración se refiere a sucesos concretos y específicos, siempre forma 
parte de un género. Esta relación entre narrativa y género no es simplemente de tipo 
inclusivo, sino que la inclusión de la narrativa en categorías más amplias, además, 
asume también el valor cognitivo y pragmático de un modelo mental. Conviene decir 
que el pensamiento narrativo representa la máxima expresión del pensamiento ligado al 
contexto, a los propósitos, a la organización espacio–temporal y partitiva, al significado 
intencional de los sucesos. 
Al profesor Smorti (2001) le parece que los estudios sobre las diferentes formas de 
representación esquemática animan a proponer la noción de clasificación narrativa 
como forma de organización inicial de la experiencia, ya que la narración se refiere al 
episodio en el cual el sujeto se encuentra actuando como protagonista y, en el ámbito de 
esta trama, los objetos asumen un propio significado, en tanto que vinculados a este 
suceso. En la vida cotidiana, la persona agrupa continuamente los objetos, los organiza 
de un modo espacial y según planos temporales e intencionales y en función de 
construcciones narrativas. 
Opacidad referencial 
Smorti (2001 p. 92) define el término opacidad referencial haciendo alusión a “que la 
representación tiene ese valor no por el hecho de referirse a un suceso o a un objeto 
definido y concreto, sino como representación”. Los hechos narrados adquieren, así, el 
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status de representación de la realidad, por lo que el valor de la misma estriba en su 
verosimilitud sobre su veracidad. En el relato no resulta determinante, como hemos 
indicado anteriormente,  lo verdadero o lo falso, lo real o lo imaginario, sino que lo 
importante es la coherencia que presenta el mismo. 
Por lo demás, hemos de tener en cuenta que Bruner (1991) sostiene que, de las 
características anteriormente expuestas, tres son las propiedades que pueden ayudarnos 
a definir una narración; la necesidad de su uso; su secuencialidad intrínseca, que puede 
ser real o imaginaria; y la posibilidad de establecer vínculos entre lo excepcional y lo 
corriente. 
1.2.4. Bases del funcionamiento del pensamiento narrativo  
Smorti (2001) nos dice que cuando el sujeto se ve empujado por las propias creencias 
a buscar datos que confirmen sus hipótesis procede mediante procesos de preatención 
que dirigen la atención más hacia informaciones positivas que negativas.  
La idea de que el individuo se ve movido sobre todo a buscar pruebas positivas de la 
confirmación de las propias creencias se ha extendido de tal manera que se ha 
convertido en irrefutable. Sin embargo, si así fuera, no podría producirse desarrollo o 
aprendizaje; por lo que sería más prudente afirmar que cada cual intenta sostener las 
propias ideas hasta el punto en que se puedan defender y de forma compatible con las 
convicciones de los demás. Como apunta la psicología social, la persona está dispuesta 
a renunciar a sus propias ideas bajo la presión del grupo, hecho que se pone 
especialmente de manifiesto en adolescentes.  
Por otro lado, hay que tener presente la influencia del modo en que se proporciona la 
información, ya que las características del estímulo pueden atraer la atención del sujeto 
independientemente de la finalidad hacia la que tiende su juicio. Así, Nisbett y Ross 
(1980) consideran que las personas hipervaloran las informaciones vivaces y concretas, 
e infravaloran las informaciones planas, opacas o poco interesantes y abstractas. La 
vivacidad de una información está determinada por el interés emotivo que suscita, por la 
concreción y la capacidad simbólica y por la proximidad espacial y temporal. 
Es por lo que hay que considerar que el paradigma, basado en la convicción de que 
sólo el razonamiento lógico es capaz de generar conocimiento, ha sido criticado por 
algunos autores, entre ellos el más ferviente defensor es Bruner (2001), quién ha 
señalado que los estudios sobre la inferencia no se han interesado por explorar las 
formas no extensivas del pensamiento, limitándose a considerarlas como errores.  
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En la vida cotidiana, el individuo necesita deducir el mayor número posible de 
indicaciones de conducta partiendo del menor número posible de indicios, por lo tanto, 
cuando debe resolver problemas referidos a juicios sociales es probable que prevalezca 
el razonamiento de tipo intensivo frente al extensivo. Si con los grandes números los 
individuos se pueden esforzar para razonar en términos de frecuencia y de 
probabilidades, si bien de forma inadecuada, con los pequeños números las personas 
razonan intentando construir un modelo de la situación coherente. 
De igual manera, de los trabajos de Luria (1980), coetáneo de Vygotski, se desprende 
cómo los individuos entienden más fácilmente proposiciones lógicas si estas forman 
parte del curso de un relato. Este mismo autor nos dice que los fallos del razonamiento 
lógico suponen un déficit o un error de razonamiento, en el sentido de que la creencia 
aparece contrapuesta a la lógica y se considera simplemente un obstáculo. No se tiene 
en cuenta que la creencia no incluye solo la repetición de lo ya conocido, sino también 
la necesidad de atribuir sentido. Decidir sobre la verosimilitud es necesario si se tienen 
que plantear hipótesis provisionales que se corregirán y perfeccionaran en el transcurso 
de la experiencia. 
Teniendo en cuenta lo anterior, Smorti (2001), al igual que Bruner, plantea dos 
posibles modos de hacer inferencias: el modo paradigmático y el modo narrativo. 
Cuando el individuo procede de modo paradigmático utiliza distintas jerarquías 
categóricas con relaciones de inclusión, proposiciones libres del contexto, formales y 
abstractas; pone en relación un caso individual con categorías generales, según un 
proceso vertical de subordinación y de supraordinación; recurre a las leyes generales de 
la causalidad del modelo general de la ciencia; busca las similitudes y los aspectos 
comunes entre los diferentes fenómenos con el fin de clasificarlos; y emplea modos 
extensivos, sacrificando la comprensión por la extensión, la riqueza por el rigor. 
Y cuando lo hace de modo narrativo, el individuo articula secuencias temporales de 
concatenación y de conjunción sensibles al contexto. Por lo tanto, se mueve en sentido 
horizontal, relacionando los elementos en función de la acción, de la intencionalidad, de 
los objetivos, de los instrumentos y de las motivaciones y según una red de relaciones 
que enfatiza la coherencia de la historia. Le interesa reconstruir las relaciones entre la 
parte y el todo e intenta captar el cuadro global de la personalidad del sujeto. Sus 
criterios de verdad se refieren a la verificación interna y se justifican en conformidad 
con la coherencia y la persuasión. 
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Como hemos indicado con anterioridad, ambas modalidades de pensamiento están 
presentes en el individuo y se activan de forma distinta en función del contexto. 
Smorti, basándose en Evans, elaboró dos modelos de razonamiento teóricamente 
capaces de explicar el comportamiento de los sujetos. El primero (cfr. figura 1) señala 
como criterio dominante la validez: 
      NO 
 ¿La conclusión está determinada por la permisa? 
 
                             NO 
    ¿La conclusión es creíble?                         SI 
 
         SI 
 
           SI            NO 
 
  La conclusión es aceptada   La conclusión es rechazada 
 
Figura 1. Modelo centrado en una pseudo- necesidad,  tomado de Smorti (2001, p. 128) 
La validez se refiere al aspecto sintáctico del razonamiento, o bien a la relación 
lógica que transcurre entre conclusiones y premisas, independientemente del hecho de 
que éstas sean verosímiles o no. 
El segundo modelo coloca en primer plano la verosimilitud. En esta modalidad, el 
criterio de validez es introducido en segundo lugar, a modo de control antes de rechazar 
la afirmación.  
 
 
 
 
 
 
¿La conclusión es falsada por la permisa? 
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La conclusión es aceptada 
 
¿La conclusión es creíble? 
NO 
         SI   ¿La conclusión es necesaria dadas las premisas? 
          SI     NO 
                  La conclusión es rechazada 
 
Figura 2. Modelo centrado en la credibilidad tomado de Smorti (2001, p. 130). 
En este modelo la verosimilitud está ligada a la credibilidad de las conclusiones. 
El juicio de verosimilitud, así como las creencias, es siempre relativo a un mundo 
posible. Si no se considera este mundo posible, se corre el riesgo de juzgar totalmente 
como irracionales todos aquellos comportamientos que, sencillamente, no son 
paradigmáticos. 
De todo ello podemos concluir que cuando se presentan conclusiones válidas, estas 
se aceptan en mayor medida que las no válidas, indicando, en consecuencia, que las 
personas razonan en función de la lógica deductiva. También se prefieren las 
conclusiones verosímiles frente a las no verosímiles, desde el momento en que las 
personas razonan en función de creencias. Hay que tener en cuenta que cuando los dos 
factores interactúan sucede que la validez tiene ventaja sobre la no verosimilitud y que 
la verosimilitud tiene ventaja sobre la no validez. Por lo tanto, parece que los sujetos 
razonan tanto en función de la verosimilitud, aceptando unas conclusiones no válidas 
aunque creíbles, como en función de la validez, aceptando conclusiones válidas aunque 
poco verosímiles. Por ello, los significados a negociar en una cultura determinada van a 
ser posibles gracias a lo narrativo, que nos va a permitir hacer frente tanto a lo corriente 
o habitual como a lo excepcional.  
Así es como el desarrollo humano se ve enormemente ayudado por los recursos 
narrativos que nos permiten dar significado a nuestra experiencia y a la de otros. Es por 
ello que Bruner (1991) afirma, en contra de lo que posiciones más racionalistas habían 
defendido, que este es uno de los logros más sobresalientes del desarrollo humano, tanto 
en lo filogenético como en lo ontogenético y cultural. En este sentido, considera que los 
niños están naturalmente predispuestos a comenzar sus carreras como narradores, ya 
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que lo que constituye una comunidad cultural no es solo el compartir creencias acerca 
de cómo son las personas y el mundo o acerca de cómo valorar las cosas, sino contar la 
historia apropiada, situar sus acciones y sus metas bajo una luz de legitimidad. Lograr lo 
que uno quiere dentro de una comunidad significa, muchas veces, dar con la historia 
apropiada. Y la historia “apropiada” es aquella que conecta tu versión, a través de los 
atenuantes, con la versión canónica, aceptada por la comunidad. También es importante 
tener en cuenta para lograr la coherencia de una cultura, la existencia de procedimientos 
interpretativos que nos permiten juzgar las diversas construcciones de la realidad que 
son inevitables en cualquier sociedad. 
1.2.5. Procedimientos narrativos de pensamiento  
Los procedimientos narrativos de pensamiento se considerarán, como propuso Zukier 
(1986), no como desviaciones involuntarias de la vía maestra de la racionalidad, sino 
fundamentalmente como pautas intencionales, destinadas a la consecución de un 
objetivo plausible en relación con el contexto y con el mundo posible en el que el 
individuo se encuentra a la hora de pensar y decidir. 
De este modo, el pensamiento narrativo puede funcionar como un método “veloz” en 
la atribución de sentido y como guía en la acción y en el juicio social. De este modo, el 
uso de un esquema narrativo presenta las siguientes ventajas: 
- Resulta económico porque puede aplicarse a todas las situaciones de la vida 
social.  
- Permite, partiendo de un número limitado de categorías y con una gran variedad 
de relaciones entre sí, describir una cantidad prácticamente ilimitada de acciones 
humanas.  
- Hace posible un examen selectivo de la realidad, puesto que identifica las 
categorías de información y especifica qué relación es esencial entre ella.  
- Y finalmente, al ser único y al mismo tiempo similar al de otras historias, genera 
una sensación de familiaridad, provocando en la persona la impresión de haber 
conocido antes esa situación. 
El pensamiento narrativo no consiste exclusivamente en analizar lo conocido, sobre 
lo que ya disponemos de esquemas de historias consolidadas, sino que, además, se basa 
en interpretar lo que viola las expectativas. 
En este sentido, Mancuso (1986) interpreta que en la base de las historias se sitúa la 
necesidad que el hombre tiene de imaginar la propia vida de un modo coherente. 
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Por todo ello, los procedimientos narrativos, entendidos como atribución de 
significado, se activan a partir de un problema, pudiendo lograrse según distintos 
procedimientos: a) la búsqueda de antecedentes, b) el razonamiento analógico, c) la 
lógica casi paradigmática, d) la articulación entre acción e intención, e) los tropos y f) la 
verificación.  
Cada uno de estos procedimientos puede emplearse aisladamente o en interacción 
con los demás. 
a) Búsqueda de los antecedentes: con ella se elabora una secuencia histórico–
causal capaz de dar cuenta de la incongruencia. Este proceso de búsqueda puede 
realizarse gracias a la acumulación narrativa (Bruner, 1991), hecho que manifiesta  que 
las distintas narrativas se aúnan formando una especie de historiografía personal 
compilada por cada individuo en el transcurso de su propia vida. Este patrimonio 
historiográfico que integra la historia personal y la historia de la colectividad se emplea 
en la búsqueda de los antecedentes. Es por lo que la acumulación narrativa no se 
dispone de forma lineal y uniforme, pues la búsqueda de los antecedentes no funciona 
como un procedimiento aleatorio, sino que se desarrolla dependiendo de la formulación 
de hipótesis en torno a la correlación entre hechos que aparecen como relevantes para 
comprender la situación presente, por lo que hay sucesos que destacan en mayor medida 
que otros y que pueden servir como punto de referencia. 
En otros casos, la búsqueda de los antecedentes puede orientarse más al 
descubrimiento de las razones que a la localización de las causas; en este caso el 
procedimiento sería el del razonamiento analógico. 
b) Razonamiento analógico: los niños empiezan a utilizar bastante pronto el 
pensamiento analógico, especialmente, porque en la actualidad asistimos a una 
sustancial revalorización del mismo como forma de pensamiento cotidiano capaz de 
describir, mejor que la lógica formal, el modo en que las personas toman decisiones, 
expresan juicios, realizan inferencias sobre los acontecimientos. 
Teniendo en cuenta que en el uso del razonamiento analógico aplicado a los hechos 
sociales, el individuo busca relaciones entre acontecimientos que puedan servir de 
modelo–guía para establecer una relación entre los acontecimientos presentes, resolver 
un problema mediante el razonamiento analógico significa encontrar en el pasado una 
pareja situación-comportamiento similar en algún aspecto a la pareja presente y en la 
que la relación causal sea clara y plausible. 
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Se puede afirmar que, del mismo modo que el razonamiento deductivo y 
demostrativo es el procedimiento típico del pensamiento paradigmático, dado que trata 
de aserciones generales relativas a los fenómenos y divide al mundo en categorías 
diferentes y supraordinadas, el razonamiento analógico, en toda su dimensión, es el 
procedimiento típico del pensamiento narrativo, puesto que se refiere a la cronología, se 
mueve en sentido horizontal y trata de cuestiones específicas que presentan el mismo 
nivel de generalidad. 
c) Lógica casi paradigmática: cuando no se encuentran analogías o prototipos 
capaces de explicar el suceso incongruente, el pensamiento narrativo puede recurrir a 
presupuestos dotados de mayor abstracción. Ello no significa que el pensamiento 
narrativo funcione del mismo modo que el paradigmático, sino sencillamente que usa 
procesos lógicos de forma narrativa. El recurso a guiones y a esquemas, tal y como he 
indicado anteriormente, es igualmente un procedimiento utilizado por el pensamiento 
narrativo, otro procedimiento es el recurso al género. El conocimiento de los géneros, 
permite al sujeto contar con un instrumento interpretativo para la comprensión de los 
sucesos sociales. 
d) Articulación entre acción e intención: en otros casos, las acciones están 
conectadas entre sí de forma congruente, hasta el punto de no permitir un análisis 
causal, entonces se hace necesario pasar de un nivel objetivo de acciones a un nivel 
subjetivo de intenciones; con este nivel el sujeto analiza la percepción que un 
determinado actor posee en torno a una situación. Debiendo analizar el problema de la 
consciencia y de la intencionalidad. Con ello, al hacerlo, pone en práctica una propia y 
personal teoría de la mente. 
e) Los tropos: otro de los procedimientos es el uso de la retórica, de las expresiones 
figuradas o tropos, constituyendo estos un futuro instrumento del que se sirve el 
pensamiento narrativo para elaborar las narraciones y conseguir que resulten 
persuasivas. Los tropos y las figuras también son utilizados por el pensamiento lógico 
en los debates científicos. Constituyen así, un elemento más de contacto entre 
pensamiento lógico y pensamiento narrativo. 
f) Verificación: el pensamiento paradigmático ha elaborado procedimientos 
precisos para comprobar la validez de las proposiciones, también el pensamiento 
narrativo posee sus propios procedimientos de verificación. Construyendo historias que 
son originadas por un modo de construir la realidad social y que deben comprobarse en 
la misma realidad social. De este modo la historia debe persuadir a quien la construye y 
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a quien la escucha. Es por lo que la retrospección y el recuerdo son procesos de 
verificación de la validez de una historia. 
Es importante tener en cuenta la existencia de dos modos de verificación de las 
historias, el predictivo y el postdictivo. 
Por nuestra parte consideramos que a partir de lo que ya se conoce sobre las 
diferentes formas de procesar la información del cerebro, logramos comprender mejor 
las dimensiones del pensamiento paradigmático y sintagmático y su relación con la 
creatividad. Aunque lamentablemente, nuestros centros educativos en la insistencia de 
priorizar el pensamiento lógico, van cada vez atrofiando más la capacidad de creación 
del cerebro. Las escuelas, se preocupa de que los alumnos resuelvan los problemas 
correctamente, no creativamente. Por lo que consideramos que, desde los aportes de las 
investigaciones neurocientíficas, debemos potenciar que nuestros centros educativos 
estimulen el cerebro creativo como un todo, ya que los dos hemisferios participan en 
todo aprendizaje, permitiendo que pensamiento paradigmático y sintagmático, en 
conjunto, estén presentes en los procesos de creación, combinado las habilidades de 
ambos hemisferios en un torbellino de ideas, conocimientos, destrezas, imaginación e 
intuición. 
1.3. Revisión sobre las principales teorías de la adquisición del lenguaje  
En el apartado siguiente, queremos señalar algunos aspectos relevantes del lenguaje, 
en función de su papel en el desarrollo del pensamiento y del discurso narrativo. 
Debemos tener presente que el lenguaje tiene un papel decisivo como vehículo de 
socialización y de aprendizaje, por lo que el contexto educativo debe valorar que 
situaciones educativas favorecerán el desarrollo de las posibilidades lingüísticas y 
comunicativas del alumnado, en nuestro caso la elaboración y reelaboración de 
historias. 
En este sentido, para Vygotski (2001, p. 229), el lenguaje se convierte, a lo largo del 
desarrollo humano, en mediador fundamental de la acción psicológica: 
“El pensamiento y el habla resulta ser la clave para comprender la naturaleza de la 
conciencia humana. Si el lenguaje es tan viejo como la conciencia misma, si el 
lenguaje es una conciencia práctica para los demás y, por consiguiente, para uno 
mismo, entonces es toda conciencia la que se conecta con el desarrollo de la 
palabra, y no sólo un pensamiento particular […] La palabra es expresión directa 
de la naturaleza histórica de la conciencia humana”.  
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Así, el lenguaje adquiere una importancia primordial, pues es la herramienta 
intelectual necesaria para que se produzcan los procesos de intercambio semiótico, 
generando, según se desprende de las palabras del autor ruso, dos funciones: una de 
carácter social, reguladora de los cambios que la persona mantiene con el mundo 
exterior, que denominamos comunicativa; y otra, basada en el lenguaje interno, 
reguladora y guía de la acción individual, que constituye la base del pensamiento, de 
aquí la importancia de su estudio para nuestra investigación. 
De modo que la adquisición del lenguaje oral se produce gracias a un proceso de 
interacción con las personas del entorno, asentándose en unas bases fisiológicas y 
anatómicas concretas, siguiendo un proceso de desarrollo cuyos mecanismos todavía no 
están perfectamente explicados, pero en los que sabemos que intervienen procesos 
cognitivos, afectivos y lingüísticos. Por otro lado, el lenguaje, gracias a la experiencia, 
asume progresivamente múltiples funciones, tanto de carácter social como individual, 
constituyéndose en un factor fundamental en la estructuración de la personalidad del 
niño, por lo que la exposición de los diferentes enfoques y modelos que ofrece la teoría 
de los actos del significado -los postulados de Halliday, las influencias socioculturales 
de Vygotski y la teoría de Bruner, sobre la adquisición y desarrollo del lenguaje oral en 
los niños a lo largo de la historia- nos lleva, necesariamente, a tener en cuenta no solo la 
propia evolución y dominios teóricos producidos en la psicología. 
Nuestro propósito no es hacer una descripción exhaustiva de los presupuestos 
teóricos de los distintos modelos antes expuestos, sino señalar la influencia ejercida por 
los mismos en los procesos narrativos infantiles, intentando reflejar, por un lado, sus 
contribuciones y limitaciones y, por otro, nuestra convicción de que adoptar una 
posición integradora contemplando las principales aportaciones de cada una de ella, 
constituyéndose así en la opción que mejor nos permitirá tener un conocimiento 
completo de las variables en el difícil proceso de adquisición y evolución del lenguaje 
oral en la infancia. 
En este sentido, el estudio del lenguaje no puede separarse de la función 
comunicativa que desempeña, subrayándose la necesidad de analizar sus usos y 
funciones en situaciones concretas (Searle, 1994). 
A partir de los postulados de Stern (1991), tomaremos como referencia su 
clasificación de las tendencias dominantes que caracterizan el lenguaje -la tendencia 
expresiva, la tendencia social de la comunicación y la tendencia intencional- para 
señalar que es el interés en esta última, específicamente humana, la que se hace patente 
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en el caso del relato. Contamos historias por algún motivo o intención: por el deseo de 
informar a nuestros interlocutores sobre un hecho determinado, o de persuadirlos para 
algún fin, etc. 
Por otro lado, los estudios sobre la adquisición del lenguaje, especialmente a partir de 
la incorporación de la pragmática en los años 70 del siglo pasado, tienen en cuenta los 
primeros intercambios comunicativos entre el adulto y el niño, es decir, todo aquello 
que sucede entre ambos durante el primer año de vida, como criterio para comprender la 
aparición del lenguaje y las modificaciones que produce su incorporación a las 
situaciones de interacción social, que corresponde con el período llamado de 
comunicación prelingüística y en la que ahonda sus raíces la deixis gestual estimada en 
nuestro estudio. 
En esta línea, ponemos en duda la concepción chomskyana según la cual la 
adquisición de la estructura sintáctica-formal es completamente independiente de las 
interacciones sociales que se establecen con los hablantes expertos de una determinada 
lengua. El modelo sintáctico de Chomsky tuvo un cierto declive al no permitir una 
explicación exhaustiva del desarrollo del lenguaje, apareciendo hipótesis que 
configuraron la llamada “revolución semántica”, con lo que se iniciaba un nuevo interés 
centrado en el análisis del contenido de las palabras y los enunciados y, más 
concretamente, en el estudio del establecimiento de relaciones entre conceptos, así 
como de las significaciones implícitas. Esta orientación, inaugurada por autores como 
Bloom (1970) y Slobin (1973), asumía una clara preocupación por el papel relevante 
que el desarrollo cognitivo debía jugar en la adquisición de esta dimensión del lenguaje.  
Posteriormente, un nuevo enfoque dio origen a la “revolución pragmática”, iniciada 
por autores como Bates (1976), Bates y col. (1977).  
Recordemos que la pragmática se refiere a las funciones del lenguaje, teniendo gran 
importancia dentro de esta línea los efectos que el individuo pretende conseguir sobre el 
interlocutor; habilidad que incluye componentes verbales y no verbales, pues su 
desarrollo requiere comprender y aplicar los cambios que vienen dados por la 
alternancia de ser emisor y oyente. Conviene tener en cuenta que entre los componentes 
no verbales se hallan, por ejemplo, los gestos. 
En palabras de Bates (1976, p.47): 
“La pragmática, además de ser considerada como funciones que suceden entre 
hablantes, puede ser conceptualizada en términos de pensamiento o estructura de 
lenguaje interno, el cual nos permite indicar o sugerir, controlar, preguntar, etc. 
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Esto garantiza que podamos hablarnos a nosotros mismos, y decirnos cosas acerca 
de sucesos que observamos o proyectamos “. 
En este sentido, un comunicador hábil tiende a interpretar, no solo las palabras, sino 
también el significado que extrae de los gestos que las acompañan, y a los cuales 
atribuye una intencionalidad. 
Tomando como base el pensamiento de Bruner, creemos la insuficiencia explicativa 
de la teoría chomskyana, ya que consideramos que el conocimiento de la estructura 
sintáctica es importante para entender la narrativa, pero incompleta, porque el problema 
fundamental para entender la narración es la capacidad para intercambiar enunciados 
aunque ellos están construidos por sintagmas. 
Concluyendo, el estudio del lenguaje hablado incluye fonología -los sonidos del 
lenguaje-; la sintaxis -la gramática del lenguaje o cómo se combinan las palabras para 
formar frases u oraciones-; la semántica -el significado de las palabras o de las 
oraciones en el lenguaje-; y la pragmática -cómo se utiliza el lenguaje, este último tema 
sería el más interesante para nuestra investigación-.  
Dentro de la pragmática nos interesa saber cómo el niño comprende y cuenta 
historias que requieren enlazar ideas y conceptos a lo largo de un tiempo. Las oraciones 
raramente aparecen aisladas respecto de otras oraciones y las ideas frecuentemente se 
desarrollan en conversaciones o historias, es por lo que el enfoque psicolingüístico de 
Halliday nos interesa por las relaciones que aparecen en las combinaciones iniciales 
como precursores de la composición pentagonal (Burke, 1945).  
Tal y como ha señalado Bruner (2004), una función muy importante del lenguaje es 
su uso para crear y describir mundos imaginarios, pues en las historias, generalmente, se 
construyen mundos en los que los acontecimientos que aparecen, aunque sean 
internamente consistentes dentro de la historia, contradicen las propias experiencias del 
niño. 
Dentro de los teóricos que han estudiado la psicología y epistemología del lenguaje 
podemos encontrar diferentes puntos de vista, aunque no entraremos en un desarrollo de 
la teoría de Piaget acerca del lenguaje, aspecto que quedaría para una investigación de 
corte psicolingüístico; nos centraremos, pues, en algunos aspectos de la concepción del 
lenguaje egocéntrico y la visión que del mismo realiza Vygotski, así como las 
características del lenguaje socializado, por ser igualmente de interés para el estudio del 
desarrollo narrativo. 
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En el lenguaje egocéntrico es poco importante el receptor, ya que se realiza para uno 
mismo y priman las funciones expresiva y cognitiva sobre la comunicativa. En cambio, 
en el socializado resulta fundamental la transmisión de la información, que se adapta al 
contexto y al interlocutor. Así, las órdenes, los ruegos, las amenazas, las preguntas y las 
respuestas son ejemplos del lenguaje socializado. 
Por otro lado, Vygotski (2001) señala que el habla egocéntrica es una forma de 
transición que se desarrolla en un proceso social suponiendo la transferencia al niño de 
formas sociales de conducta. Este desarrollo se produce mediante el traslado de formas 
sociales de colaboración a la esfera de las funciones mentales individuales. Asimismo, 
piensa en el lenguaje como principal mediador en la formación y desarrollo de las 
funciones psicológicas superiores, donde el propio lenguaje comprende varias formas de 
expresión: oral, gestual, escrita, artística, musical y matemática. De este modo, se 
constituye en un sistema simbólico, elaborado en el curso de la historia social del 
hombre y que organiza los signos en estructuras complejas permitiendo, por ejemplo, 
nombrar objetos, destacar sus cualidades y establecer relaciones entre los propios 
objetos. 
Bruner, posteriormente, completa este enfoque, sugiriendo que las palabras pueden 
servir de invitaciones para formar conceptos a partir del diálogo con el adulto, ya que es 
una fuente de experiencia y conocimiento que educa al niño acompañándolo a través de 
su “zona de desarrollo potencial”. Por otra parte, manifiesta que el contacto social crea 
la necesidad de nuevos usos del lenguaje a partir de códigos más elaborados, puesto que 
los conceptos básicos de una cultura se transmiten oralmente. 
La comparación de las distintas perspectivas sobre la adquisición del lenguaje nos 
lleva a la conclusión de que no son tanto las opiniones acerca de la influencia relativa de 
lo innato en contra de las fuerzas ambientales lo que las distinguen, sino mas bien las 
diferencias en la forma de conceptualizar los procesos de adquisición del lenguaje. Las 
diferencias son manifiestas en las descripciones de lo que surge mientras un niño 
aprende a hablar y entender. 
Para una mayor comprensión de lo desarrollado en los párrafos anteriores, creemos 
de interés abordar con una exposición más detallada de los fundamentos teóricos de 
cada una de estas teorías sucintamente expuestas. 
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1.3.1. Teoría de Vygotski o de las influencias socioculturales 
La incorporación del significado para explicar la experiencia del lenguaje temprano 
comenzó a llenar el espacio existente entre las investigaciones que proclamaban el 
milagro de la adquisición del lenguaje innatista  (Chomsky, 1985, 1986) y los que 
reducían este proceso a mecanismos de aprendizaje conductista como Skinner (1957) o 
Staats (1983), quienes defienden que la adquisición del lenguaje se puede explicar 
haciendo referencia a los principios estímulo-respuesta.  
A diferencia de las orientaciones anteriores, Vygotski adopta una posición funcional, 
siendo el lenguaje un instrumento en manos de la especie humana para regular y 
controlar sus intercambios sociales. Evidentemente, incorporar la semántica comporta 
considerar los prerrequisitos cognitivos implicados en la adquisición del lenguaje, 
entendido como comunicación, lo que destaca las raíces sociales del lenguaje como 
instrumento para establecer esos intercambios comunicativos y, por tanto, privilegia las 
relaciones sociales que se establecen entre el niño y sus cuidadores desde los primeros 
meses de vida. En consecuencia, los prerrequisitos de la adquisición del lenguaje no son 
exclusivamente cognitivos, sino también comunicativos. 
Lenguaje y pensamiento se convierten, de esta forma, en procesos indispensables 
para la formación del yo  social e individual, pues a través de los lenguajes nos 
apropiamos de los avances y modos de hacer que históricamente se han creado en una 
determinada sociedad o cultura. Son procesos que conforman el desarrollo humano, 
teniendo en cuenta que el control consciente y autodirigido aparece con posterioridad a 
la acción, considerada por el autor soviético como una respuesta más directa o menos 
mediada del mundo. 
Hemos de tener en cuenta que Vygotski coincide con Chomsky cuando ambos 
manifiestan que existe un conjunto genéticamente predeterminado de circuitos 
neuronales o de núcleos fijos en los procesos de pensamiento y lenguaje en el ser 
humano. 
Por otro lado, el auge de la psicología cognitiva en los años 70, al igual que la 
recuperación de los postulados de Vygotski por parte de la psicología norteamericana, 
ayudó al desarrollo de la perspectiva sociocultural, al considerar que no es posible 
analizar de igual forma el pensamiento de un niño y sus relaciones con el lenguaje de 
una época a otra, puesto que se deben tener en cuenta las condiciones socioculturales de 
la vida que los condicionan y cómo el individuo se apropia de estas condiciones 
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mediante su actividad y proceso de comunicación e interrelación con los demás, 
teniendo también en cuenta a los portadores de la cultura. 
Lo anterior se justifica tomando como referencia algunos autores de la escuela 
piagetiana interesados por establecer relaciones entre los logros en el lenguaje de los 
niños y los planteamientos evolutivos genetistas de Piaget (1990), como Sinclair de 
Zwart (1978), quién logra demostrar que en los niños el uso de ciertas reglas lingüísticas 
depende de la adquisición de ciertas operaciones concretas. 
Por otro lado, aunque la teoría de Vygotski abarca todos los procesos psicológicos 
superiores, su interés primordial estaba centrado en el desarrollo del lenguaje y su 
relación entre el lenguaje humano y la conciencia. Su trabajo en torno a este problema 
sirvió de base a su obra más relevante: Pensamiento y Lenguaje (2001), donde estudia la 
unidad e independencia relativas del pensamiento y el lenguaje en su perspectiva filo y 
ontogenética.  
Así, una palabra sin significado es un sonido vacío, no una parte del lenguaje 
humano, puesto que el significado de las palabras nace tanto del pensamiento como del 
habla. Vygotski (2001) encuentra, pues, en el significado la unidad del pensamiento 
verbal que buscaba. El lenguaje es entonces la manera de ordenar nuestro propio 
pensamiento, el medio de interacción social y la realidad circundante de comunicación 
con los demás. Más tarde, serán sus aportaciones sobre el lenguaje interior las que 
sentarán las bases para una interpretación que permitirá comprender la apertura del 
sujeto al mundo.  
También Vygotski (2001, p.115), coincide con Chomsky (1985) al abordar el 
problema de las raíces genéticas del pensamiento y el lenguaje diciendo que: 
“La naturaleza misma del desarrollo se transforma, de lo biológico en 
sociocultural. El pensamiento verbal no es una forma de comportamiento innato y 
cultural, y tiene propiedades y leyes específicas, que no se encuentran en las 
formas naturales del pensamiento y el habla”. 
De acuerdo con la teoría sociocultural de Vygotski, el lenguaje materializa y 
constituye las significaciones construidas en el proceso social e histórico. Cuando el 
individuo las interioriza, pasa a tener acceso a estas significaciones que, por su parte, 
servirán de base para que puedan significar sus experiencias, y serán, estas 
significaciones resultantes, las que constituirán su conciencia, mediando, de ese modo, 
en sus formas de sentir, pensar y actuar. 
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La palabra es tanto medio de expresión como pensamiento mismo, pues el lenguaje 
es precondición del pensamiento: “el pensamiento no se expresa simplemente en 
palabras: llega a la existencia a través de ellas” (Vygotski, 2001, p. 202). 
Toda práctica lingüística lleva consigo una ejercitación de la vida intelectual; 
asimismo toda operación mental lleva aparejada una interna elaboración lingüística. El 
lenguaje ordena el mundo y, con él, el mundo exterior es aprehendido, se le nomina y al 
nominarlo se le posee. De este modo, gracias al lenguaje el hombre se hace conciencia 
de un universo mental, en el que vive y del que se alimenta. 
En su dominio del lenguaje exterior, el niño procede avanzando de las partes al todo, 
y en cuanto al significado, las primeras palabras del niño expresan, según Vygotski, 
verdaderas sentencias, que luego se afinan y diversifican. Al ser la función primaria del 
lenguaje la comunicación, o el intercambio social, esta requiere significado, o sea, tanto 
generalización como signo, lo que presupone una actitud generalizadora, que es una 
etapa avanzada en el desarrollo del significado de las palabras. 
La concepción del significado de la palabra, como una unidad que comprende tanto 
el pensamiento como el lenguaje, permite el verdadero análisis causal-genético, así 
como el estudio sistemático de las relaciones entre el crecimiento de la capacidad de 
pensamiento del niño y su desarrollo social. El lenguaje acompaña constantemente la 
acción de los niños, lo que contribuye a organizar su conducta. 
También señala que la transmisión racional e intencional de la experiencia y el 
pensamiento a los demás requieren un sistema mediatizador y el prototipo de éste es el 
lenguaje humano. Además, indica que la unidad del pensamiento verbal se encuentra en 
el aspecto interno de la palabra, en su significado. En palabras del autor (2001, pp.198-
199): 
“El significado de las palabras es un fenómeno del pensamiento sólo en la medida 
en que el pensamiento se materializa en el habla, y es un fenómeno del habla sólo 
en la medida en que el habla se conecta con el pensamiento y es iluminado por él. 
Es un fenómeno de pensamiento verbal o de  habla significativa; es la unión de la 
palabra y el pensamiento”. 
El lenguaje no es, pues, una mera expresión de un pensamiento, por lo demás 
independiente y plenamente formado, sino que mas bien es una forma necesaria de la 
realización del pensamiento. De este modo, uno de los aportes más significativos de la 
obra de Vygotski lo constituye su idea de que en el desarrollo ontogenético, 
pensamiento y lenguaje, provienen de diferentes raíces genéticas, aunque en el 
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desarrollo del habla del niño se puede establecer con certeza una etapa preintelectual y 
en su desarrollo intelectual una etapa prelingüística. 
Durante la niñez, las dos siguen líneas separadas, independientemente, una de otra, 
pero en un momento determinado estas líneas se encuentran y entonces el pensamiento 
se torna verbal y el lenguaje racional. En palabras de Vygotski (2001, pp. 228-229): 
“La relación entre pensamiento y palabra es un proceso viviente; el pensamiento 
desprovisto de palabra permanece en la sombra. La conexión entre ellos sin 
embargo no es constante. Surge en el curso del desarrollo y evoluciona por sí 
misma […] Hemos demostrado que un reflejo generalizado de la realidad es la 
característica básica de las palabras. Este aspecto de las palabras nos deja en el 
umbral de un tema más amplio y profundo: el problema general de la conciencia. 
El pensamiento y el lenguaje, que reflejan la realidad en distinta forma que la 
percepción, son la clave de la naturaleza de la conciencia humana. Las palabras 
tienen un papel destacado en el desarrollo del pensamiento como en el desarrollo 
histórico de la conciencia en su totalidad. Una palabra es un microcosmos de 
conciencia humana”. 
Por esto el vínculo que une pensamiento y lenguaje es primario y además se origina, 
cambia y crece en el curso de su evolución, siendo esta relación continúa, que va de la 
palabra al pensamiento y, a su vez, del pensamiento a la palabra. De modo que la tesis 
que Vygotski sostiene es que el pensamiento se desarrolla porque necesita resolver 
problemas, mientras que el lenguaje se desarrolla porque el individuo necesita 
comunicarse con los demás y también necesita mantener la huella del pensamiento 
interno. 
De tal manera que el lenguaje precederá al pensamiento e influirá en la naturaleza de 
este, los niveles de funcionamiento intelectual dependerán de un lenguaje más abstracto. 
Además, habla y acción están íntimamente unidas: mientras más compleja es la 
conducta y más indirecta la meta, más importante es el rol de la lengua. De este modo, 
considera que el pensamiento y el lenguaje se desarrollan en una interrelación 
dialéctica, aunque considera que las estructuras del habla se convierten en estructuras 
básicas del pensamiento, así como la conciencia del individuo es primordialmente 
lingüística, debido al significado que tiene el lenguaje o la actividad lingüística en la 
realización de las funciones psíquicas superiores del hombre. Estas consideraciones dan 
lugar a un doble proceso: 
a) La denotación, que va de la palabra al objeto, a la idea que representa. 
b) La ejemplificación o connotación, que va de la idea a la palabra. 
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Este doble proceso representa el simbolismo mediante el cual el ser humano es capaz 
de aprehender la realidad que le rodea. Desde esta perspectiva, la función inicial del 
habla del niño es social, para interaccionar con los demás; sin embargo, a medida que el 
niño se desarrolla se da una diferenciación de la función: en el habla social se empieza a 
distinguir el habla egocéntrica, por un lado, y el habla comunicativa, por otro. 
Posteriormente, cuando el habla egocéntrica se va diferenciando del habla 
comunicativa, a través de un proceso gradual de abreviación, esta deja de ser manifiesta 
y se transforma en habla interna oculta. 
Así, la propuesta de Vygotski se basa en una progresión evolutiva alternativa 
centrada en el principio de la diferenciación funcional. 
                                                   HABLA COMUNICATIVA 
HABLA SOCIAL 
                                                    HABLA EGOCÉNTRICA       HABLA INTERNA 
 
Fuente: Vygotski en Wells, 2001 p.44. 
El habla egocéntrica es, pues, una forma de transición explicada por Wells (2001, p. 
44) en las siguientes palabras de Vygotski (1996): “Se desarrolla en un proceso social 
que supone la transmisión al niño de formas sociales de conducta. Este desarrollo se 
produce mediante el traslado de formas sociales de colaboración a la esfera de las 
funciones mentales individuales “. 
Es por lo que el habla egocéntrica es una forma que se desarrolla a partir del habla 
social y todavía no está separada de ella en su manifestación, aunque es ya distinta en su 
función y estructura, tanto subjetiva como objetivamente, de modo que representa una 
transición del habla para los demás al habla para uno mismo, teniendo ya la función del 
habla interna, pero pareciéndose todavía al habla social en sus expresiones. 
Vygotski (2001) indica que el lenguaje egocéntrico no permanece durante mucho 
tiempo como un simple acompañamiento de la actividad infantil, sino que señala 
primero el resultado final de un punto cambiante en una actividad, para luego 
trasladarse gradualmente hacia el centro, y, finalmente, ubicarse en el comienzo de la 
actividad asumiendo una función directiva y elevando los actos del niño al nivel del 
comportamiento intencional.  
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Lo que ocurre con el lenguaje es idéntico a la secuencia del desarrollo del nombre de 
los dibujos: un niño pequeño después de dibujar determina qué es lo que ha dibujado; en 
la edad siguiente pone nombre al dibujo cuando está a medio hacer y, finalmente, decide 
de antemano qué es lo que va a dibujar. 
Por otro lado, el habla egocéntrica juega un papel específico en la actividad del niño. 
En palabras de Vygotski (2001, p. 71): 
“Al principio, el habla egocéntrica marca el resultado final o un momento 
decisivo de una actividad, después se va desplazando gradualmente hacia su punto 
medio y, finalmente, se sitúa al inicio de la actividad, asumiendo una función 
directriz y planificadora y elevando los actos del niño al nivel de conducta 
intencionada”. 
Hemos de tener en cuenta que la egocéntrica es una etapa de transición en la 
evolución que va del lenguaje verbal al interiorizado. Parece una forma muy 
representativa de la producción verbal de niños comprendida entre los tres y los cinco 
años. 
El hecho de que los niños piensen en voz alta en respuesta a una situación que les 
plantea un problema, para Vygotski indica que el lenguaje egocéntrico sin duda forma 
parte de la resolución real de problemas. El niño que emite expresiones egocéntricas lo 
hace con la suposición inconsciente de que los demás en realidad le entienden, de esta 
manera el habla egocéntrica audible no desaparece, sino que se refugia en el interior y 
se convierte en habla interna. Dicho de otro modo, por sus funciones, el habla 
egocéntrica es habla interna, es habla en camino hacia dentro, conectada íntimamente 
con la ordenación del comportamiento del niño, ya parcialmente incomprensible para 
los otros, pero aún externa en su forma. Igualmente, como forma lingüística aparte, es el 
vínculo genético más importante en la transición del habla externa a la interna, un 
estadio intermedio entre la diferenciación de las funciones del habla externa y la 
transformación final de una parte del habla externa en habla interna. 
El habla egocéntrica de un niño, lejos de ser independiente de su actividad, en 
realidad forma parte integral de ella. Este habla se va intelectualizando gradualmente y 
comienza a servir de mediadora para la actividad intencionada y las complejas acciones 
de la planificación. Como ejemplo serviría el que hemos observado en nuestra 
investigación, cuando hemos comprobado que los niños a la hora de ordenar las láminas 
planifican verbalmente la acción que iban a realizar. 
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La primera característica que une el habla interna de los adultos con el habla 
egocéntrica de los niños es su función de habla para uno mismo. Cuando el habla 
egocéntrica desaparece, no se atrofia sino que se oculta, es decir, se convierte en habla 
interna. La función del habla egocéntrica es semejante a la del habla interna, no 
acompaña simplemente a la actividad del niño; sirve a la orientación mental, al 
entendimiento consciente; ayuda a superar dificultades; es habla para uno mismo, 
conectada de modo íntimo y útil con el pensamiento del niño. 
Todas las formas del habla se desarrollan, y el habla interna no es una excepción, 
más allá de su papel como herramienta para la resolución de problemas o como 
esquema originario de narraciones orales o escritas, no cabe duda de que puede 
convertirse en una recapitulación del pasado y un ensayo para futuras conversaciones 
dialógicas. Además, en el habla para uno mismo, como puede ser  un diálogo interior, 
no se imponen límites a las distintas voces. Por supuesto, todas estas voces son 
recordadas o inventadas por el hablante, por el yo, y en este sentido todo diálogo 
interior es solo condicionalmente dialógico. En palabras de Vygotski (2001, p.109):  
“El habla interna de los escolares es frágil e inmadura; se trata de una función 
genéticamente nueva. Además de su papel de acompañamiento de la actividad y 
sus funciones expresiva y de descarga, el habla egocéntrica asume pronto una 
función planificadora, es decir, se convierte, de forma bastante natural y fácil, en 
pensamiento propiamente dicho”. 
Las cualidades estructurales y funcionales del habla egocéntrica se van haciendo más 
acusadas, conforme el niño se desarrolla, de modo que a los tres años la diferencia entre 
el habla egocéntrica y el habla social es nula; a los siete años, aparece un habla que, en 
su estructura y función, es totalmente diferente del habla social.  
Tomando como base el pensamiento del autor ruso, podemos establecer tres 
peculiaridades semánticas principales del habla interna: 
a) La preponderancia del sentido de una palabra sobre su significado: una palabra 
adquiere su sentido a partir del contexto en que aparece; en diferentes contextos cambia 
su sentido. El enriquecimiento de las palabras por el sentido que reciben del contexto es 
la ley fundamental de la dinámica de los significados verbales. 
b) Combinación de las palabras: el habla egocéntrica del niño manifiesta algunos 
fenómenos análogos. Conforme el habla egocéntrica se aproxima al habla interna, el 
niño usa más las aglutinaciones como medio de formar palabras compuestas para 
expresar ideas complejas. 
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c) El modo en que los sentidos de las palabras se combinan y unen: proceso sometido 
a leyes diferentes de las que rigen las combinaciones de los significados. 
Ya que el habla interna ayuda a los niños a regular su pensamiento, tiene sentido 
permitir e incluso alentar su uso. En nuestra investigación se ha permitido y registrado 
el habla egocéntrica de los niños, ya que el silencio puede hacer que el trabajo de 
resolver problemas difíciles o novedosos les resulte más arduo. Durante las tareas 
hemos registrado cosas como: “Bueno, ¿qué tengo que hacer ahora?...Este el primero, 
luego este, no este…”. 
Si tuviéramos que hacer una interpretación del habla egocéntrica, podríamos decir 
que para narrar un acontecimiento el niño debe realizar el esfuerzo de adaptar su 
producción discursiva al otro, utilizando sus recursos lingüísticos y pragmáticos, de 
manera que logre hacerse entender y transmitir los matices del relato que a él le interesa 
de cara a los demás. 
Sin embargo, el habla egocéntrica, no tiene un alter, no se precisa realizar acomodo 
alguno a la audiencia, no hay más otro que el propio hablante, de ahí que al ser un habla 
para sí, no precise de una estructura sintáctica muy compleja. 
Tal y como ha indicado Wertsch (1988, pp. 116-120), los niños producen más 
emisiones egocéntricas en presencia de un adulto que parece dispuesto a ayudarles en 
una tarea de resolución de problemas que en presencia de un adulto que parece no 
estarlo. 
Con respecto a la gestación del pensamiento, Vygotski (2001, p. 105) sostiene que su 
verdadera dirección del desarrollo no es de lo individual a lo social, sino de lo social a 
lo individual. Veamos algunas de sus consideraciones:  
“1. El pensamiento y el lenguaje tienen diferentes raíces genéticas. 
2. Las dos funciones se desarrollan en dos líneas diferentes e independientes entre 
sí. 
3. No hay una correlación precisa y constante entre ellas en la filogénesis. 
4. Los antropoides manifiestan un intelecto algo parecido al del hombre en unos 
aspectos (el uso rudimentario de instrumentos)  y un lenguaje algo parecido al del 
hombre en otros aspectos totalmente diferentes (la dimensión fonética de su habla, 
su función de descarga emocional, los rudimentos de una función social). 
5. La estrecha correspondencia entre el pensamiento y el habla, característica del 
hombre, está ausente en los antropoides. 
6. En la filogenia del pensamiento y el habla, se distinguen claramente una fase 
prelingüística en el desarrollo del pensamiento y una fase preintelectual en el 
desarrollo del habla”. 
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Consideraba el autor que la adquisición del lenguaje constituye el momento más 
significativo en el desarrollo cognitivo, representando un salto de calidad en las 
funciones superiores, cuando comienza a servir de instrumento psicológico para la 
regulación del comportamiento y la percepción muda de forma radical, formándose 
nuevas memorias y creándose nuevos procesos de pensamiento. 
Así, el crecimiento intelectual del niño depende de su dominio de los medios sociales 
del pensamiento, esto es, del lenguaje; es por ello por lo que en la investigación llevada 
a cabo analizamos la complejidad de las producciones verbales de nuestro alumnado. 
Por otro lado, el surgimiento del lenguaje, como se dijo anteriormente, representa un 
salto cualitativo en el psiquismo, originando tres grandes cambios. El primero está 
relacionado con el hecho de que le permite entrar en contacto con objetos externos no 
presentes. El segundo cambio le permite abstraer, analizar y generalizar características 
de los objetos, situaciones y eventos. Y el tercero se refiere a su función comunicativa; 
en otras palabras: la preservación, transmisión y asimilación de información y 
experiencias acumuladas por la humanidad a lo largo de la historia (Vygotski, 1996), 
por lo que mediante la imitación, repetición y modificación de expresiones lingüísticas, 
los niños practican las construcciones gramaticales y comparan la información nueva 
con la ya conocida. 
Podemos concluir que, respecto al desarrollo cognitivo infantil, Vygotski postula que 
el funcionamiento intelectual tiene lugar inicialmente en el plano social, para proseguir 
después en el individual. El niño interiorizaría los procesos mentales que inicialmente se 
harían evidentes en las actividades sociales, pasando del plano social al individual, del 
funcionamiento interpsicológico al intrapsicológico. Así, Vygotski (2001, p.51), 
mantenía que “el desarrollo intelectual del niño es contingente a su dominio de los 
medios sociales de pensamiento, es decir, del lenguaje”. 
El lenguaje es crucial para el desarrollo cognoscitivo, ya que proporciona el medio 
para expresar ideas y plantear preguntas, así como las categorías y los conceptos para el 
pensamiento y los vínculos entre el pasado y el futuro. A través del lenguaje y de la 
comunicación, la información cultural puede ser transmitida al niño, quien entonces 
interioriza este conocimiento y lo utiliza en función de sus necesidades. Del mismo 
modo, es posible encontrar relación entre el pensamiento lógico y la capacidad 
lingüística, puesto que el desarrollo lingüístico no está al margen de, por ejemplo, 
representaciones abstractas. Esta relación servirá para la internalización de operaciones 
lógicas, lo que permitirá entender y manipular otras relaciones de carácter abstracto. 
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En la interacción social el niño aprende el uso de los instrumentos que le 
posibilitarán la consecución de los fines o metas exigidas. Para el niño pre-verbal ese 
uso de instrumentos es no-verbal, limitado a herramientas externas o a actividades 
prácticas. Por ejemplo, aprender rutinas simples como dar y tomar, intercambiar objetos 
sin la necesidad de lenguaje. El desarrollo posterior posibilita el uso de instrumentos 
cada vez más complejos, es decir, los signos; únicamente los humanos pueden usar los 
instrumentos y los signos por separado y conjuntamente para lograr un fin específico. 
1.3.2. Teoría de los actos del habla 
Narrar es una actividad lingüística al igual que argumentar; estas dos actividades son 
una de las diversas cosas que podemos hacer con palabras, y sólo con ellas, por eso para 
entender el funcionamiento de la narración o de los argumentos, conviene precisar 
primero cómo funciona el lenguaje. 
En las décadas de los 70 y 80 del siglo pasado, autores como Bates (1976), Bernstein 
(1971), Bruner (1975), Dale (1976), Schaffer (1979), Siguán (1978), etc. investigaron 
sobre la adquisición del lenguaje, defendiendo la idea de que dicha conquista está 
influida por el conocimiento del mundo que posee quién lo adquiere, ya sea antes de 
esta adquisición o en el momento de ella. Otros factores que influyen también serían la 
maduración y la privilegiada relación social que se establece entre un niño y un adulto, 
puesto que este está bastante bien sintonizado con el nivel lingüístico. 
Además la idea formulada, según la cual la interacción constituye el origen de las 
claves para explicar la adquisición del lenguaje, tiene algunas variantes. Una de ellas 
surge de la Teoría de los actos del habla, formulada por Austin (1982), como 
consecuencia de su filosofía del lenguaje. Dicha teoría aparece en su obra póstuma 
Cómo hacer cosas con palabras (How to do things with words, 1962). También forma 
parte de los enfoques de la escuela de Oxford y la pragmática seguida por Searle (1994) 
y Strawson (1971) , en tanto que consideran que acto de habla es la unidad básica de la 
comunicación lingüística, propia del ámbito de la pragmática con la que se realiza una 
acción-orden, petición, aserción, promesa, etc. 
Por otro lado, podemos decir que, junto a estos actos de habla, están aquellas 
acciones verbales que producen un mutuo entendimiento y se realizan 
cooperativamente, y que, en esencia, es un enunciado que produce un cambio en el 
estado de las cosas. Nuestra actividad lingüística, en general, es un tejido hecho de actos 
de habla. De este modo, en la interacción cotidiana afirmamos, aseguramos, negamos 
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(actos asertivos); o pedimos, suplicamos, damos órdenes (actos directivos); o 
expresamos diferentes emociones (actos expresivos); siendo cada una de estas acciones 
un acto de habla. 
De este modo, Austin (1982) y Searle (1994) sugieren que cuando decimos algo 
realizamos una serie de acciones correspondientes a varios niveles distintos: por un 
lado, producimos ciertos sonidos amoldados al vocabulario y a la gramática de una 
lengua determinada y con cierto significado; también con una emisión llevamos a cabo 
acciones típicamente lingüísticas, aunque no siempre, codificadas socialmente, como 
pueden ser un pedido, una orden, una amenaza, una promesa. Estos son, según los 
citados autores, actos ilocucionarios o actos de habla.  
Las emisiones también tienen efectos perlocucionarios, esto es, provocan ciertas 
consecuencias en las acciones, pensamientos o creencias de los oyentes. En este 
contexto, no existen actos proposicionales de los que se pueda afirmar su verdad o 
falsedad en abstracto; esta no depende solamente del significado de las palabras, sino 
del tipo de acto ilocucionario que se está realizando con él. 
Dicho de otro modo, según Austin (1982), al producir un acto de habla se activan 
simultáneamente tres dimensiones: 
a) Un acto locutivo: equivalente al acto físico de emitir el enunciado. Este es en sí 
mismo una actividad compleja, que comprende, a su vez tres tipos de actos 
diferentes: acto fónico: el acto de emitir ciertos sonidos;  acto fático: el acto de 
emitir palabras en una secuencia gramatical estructurada; y acto rético: el acto de 
emitir las secuencias gramaticales con un sentido determinado.  
b) Un acto elocutivo: entendido como la intención o realización de una función 
comunicativa, como afirmar, prometer, etc.  
c) Un acto perlocutivo: que equivale al efecto o la (re)acción que provoca dicha 
emisión en el interlocutor, como convencer, interesar, calmar, etc.  
Así, según este autor, los enunciados sirven no solo para expresar proposiciones con 
las que describir, constatar, decir algo, sino también para realizar acciones lingüísticas 
muy diversas en el contexto, por ejemplo, dar una orden o hacer una promesa. La 
realización de tales actos está sujeta a un conjunto de reglas convencionales, cuya 
infracción afectará directamente a los efectos comunicativos del acto.  
Como ejemplo de lo descrito, puede servir ante la situación en la que se ven 
envueltas dos personas que interactúan, de modo que una le pregunta a la otra: “¿Tienes 
un bolígrafo? Te lo devuelvo después”. 
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Si preguntamos qué ocurre, podemos obtener múltiples respuestas, entre otras: a) 
“Una persona está diciendo algo”. b) “Está emitiendo dos oraciones, una interrogativa y 
otra afirmativa”. c) “Están hablando dos personas”. d) “Una persona pide un bolígrafo a 
otra persona y se compromete a devolvérselo después”. e) “Una persona está intentando 
que otra le preste un bolígrafo”. 
Todas las respuestas son correctas y corresponden a niveles de descripción distintos, 
pues en todas ellas se constata que se está realizando una acción lingüística. 
Así, en la respuesta (a) se realiza un acto de emisión; la respuesta (b) hace referencia 
a las reglas que rigen el uso del lenguaje, dos oraciones de distinto tipo y al hacerlo 
realiza dos actos de habla diferentes: preguntar y aseverar; en (c) se introducen los dos 
interlocutores en la descripción, lo que implica que existe comunicación, lo que 
producirá efectos en ambos interlocutores; la respuesta (d) indica que se realiza una 
petición y se adquiere un compromiso; y por último, en (e) se describe la acción en 
términos de la respuesta que la persona espera provocar en su interlocutor.  
Siguiendo a Austin (1982), podemos clasificar estas respuestas como: 
RESPUESTAS ACTOS según AUSTIN 
a, b locutivo 
c, d ilocutivo 
e perlocutivo 
Resumiendo: la realización de un acto locutivo consiste en la emisión de 
determinados sonidos con arreglo a convenciones gramaticales y semánticas, y para que 
se lleve a cabo un acto ilocutivo han de darse además ciertas condiciones e intenciones, 
con efectos conversacionales, es decir,  intención o finalidad concreta del acto de habla. 
Por último, entendemos al perlocutivo es el  efecto que el enunciado produce en el 
receptor en una determinada circunstancia.  
Según Searle y Vanderveken (1985) hay cinco tipos básicos de actos ilocutivos:  
- Asertivo: su propósito es representar un estado de cosas como real. Con su uso, el 
hablante niega, asevera o corrige algo, con diferente nivel de certeza, es decir, 
manifiesta algo acerca de la realidad, afirmando, negando, confesando, admitiendo, 
notificando, etc. Por ejemplo: “Vamos al cine”. 
- Compromisorio: su objeto es comprometer al hablante con una acción futuro, de 
este modo, el hablante asume un compromiso, una obligación o un propósito: prometer, 
jurar, ofrecerse, garantizar etc. Por ejemplo: “Si tengo tiempo te haré el recado”.  
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- Declarativo: su propósito es crear una situación nueva. Así, el hablante pretende 
cambiar el estado en que se encuentra alguna cosa, modificando la realidad con las 
siguientes acciones: nombrar, bautizar, rendirse, excomulgar, acusar etc. Por ejemplo: 
“Quedan clausuradas las jornadas”.  
- Directivo: su objeto es comprometer al oyente con un curso de acción futura. Con 
ello, el hablante intenta obligar al oyente a ejecutar una acción: solicitar, requerir, 
ordenar, prohibir, aconsejar etc. Por ejemplo: “No te olvides de apagar la luz”.   
- Expresivo: sirve paran manifestar sentimientos y actitudes del hablante, como 
puede ser su estado anímico -agradecer, felicitar, condolerse, dar la bienvenida, 
disculparse, etc. Por ejemplo: “Lo siento mucho, no quería llegar tarde”.  
Por otro lado, los actos perlocutivos son los efectos que el acto ilocutivo produce en 
los sentimientos, pensamientos o acciones del auditorio o del hablante. Así por ejemplo, 
al decir “prometo que te lo devuelvo después”, se está realizando una promesa; mientras 
que al expresar “promete que lo devolverás” o “prometió que lo devolvería” se está 
describiendo la acción de prometer, no realizándola. En el primer caso sería un acto 
elocutivo; mientras que en el segundo y tercero de tipo perlocutivo, pues aún no se ha 
realizado. Hay que recordar que los actos perlocutivos no son esencialmente lingüísticos 
y pueden no corresponder a las intenciones del hablante. 
Austin (1982) y Searle (1994) establecen esta tipología de los actos de habla a partir 
de la descomposición de los diferentes elementos que intervienen en cada tipo de acto: 
su contenido proposicional, sus condiciones preparatorias, su condición de sinceridad y 
la regla esencial que lo rige, de acuerdo con la terminología de Searle (1994). 
Según estos autores, los niños en edad prelingüística saben ya cómo declarar y pedir, 
empleando medios diferentes al lenguaje, como el gesto, la entonación, etc. Dominar las 
formas lingüísticas más convencionales para llevar a cabo estos actos se convierte en 
una operación de sustituir viejas formas no lingüísticas por otras lingüísticas con la 
ayuda y/o moldeamiento de un adulto que ya conoce el lenguaje y sus convenciones 
sociales. Igualmente, la descripción de las reglas fonológicas, sintácticas y semánticas 
no es suficiente para entender la conducta lingüística. Por el contrario, debe incluirse 
también el estudio de cómo una intención comunicativa modula la producción 
lingüística para que sea reconocida por el oyente. Por ejemplo, utilizando la proposición 
“Antonio come”, y variando únicamente la pausa entre las dos palabras y la entonación 
podemos hacer una declaración “Antonio, come” o dar una orden “¡Antonio!, ¡come!”. 
Por ello, aprender a hablar no significa únicamente conocer las reglas, sino algo tanto o 
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más importante, aprender a usarlas o, como decía Austin (1982), “aprender a hacer 
cosas con palabras”. 
Hay que considerar que el niño aprende a usar culturalmente conductas que posee 
naturalmente, basta que reconozca la señalización como un procedimiento más 
económico que el gesto esforzado de estirarse hacia un objeto, para que el desarrollo se 
complete. 
Los teóricos del lenguaje que enfatizan el concepto de acto de habla refuerzan esta 
orientación al acentuar la importancia del uso del lenguaje y destacar el papel de la 
pragmática en relación a la propia estructura del lenguaje. De este planteamiento, nos 
interesa la importancia del uso del lenguaje y de la necesidad del interlocutor, ya que la 
narración se hace para otro, con el fin de hacerse entender y/o para comprender la 
realidad que nos rodea. 
1.3.3. Teoría sistémica o del significado de Halliday 
Halliday (1980, 1983) coincide con Vygotski en considerar al lenguaje como un 
instrumento cultural, que se ha desarrollado y refinado al servicio de la acción y de la 
interacción social. Los modos en que ambos autores han explorado esta noción son 
diferentes: mientras que Halliday durante toda su obra se centra en el lenguaje como 
conducta social, Vygotski estudia cómo el desarrollo del lenguaje está implicado en el 
desarrollo cognitivo, con la participación del individuo en interacciones sociales 
mediadas lingüísticamente. 
La teoría sistémica, propugnada por Halliday, al basarse en que el significado es un 
factor determinante de los inicios del lenguaje infantil, soluciona los problemas no 
resueltos por Chomsky (1992) en su teoría innatista, quién estudia el lenguaje desde el 
punto de vista de la forma, de la sintaxis. 
La principal aportación de Halliday, en los años 70-80, es la creación de una 
gramática sistémica incluyendo la componente semántica, puesto que son los procesos 
interactivos son los que explican el lenguaje: el significado y el proceso netamente 
interactivo constituyen los dos pilares de su teoría, de modo que las condiciones en las 
que aprendemos la lengua, en gran medida, están determinadas culturalmente.  
Además, el autor piensa que el desarrollo del lenguaje descansa en tres etapas 
principales: a) el aprendizaje del lenguaje; b) el aprendizaje a través del lenguaje; y c) 
el aprendizaje sobre el lenguaje. 
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De igual modo, el lenguaje es una parte de la vida cotidiana y a través de las 
estrechas relaciones que el niño establece con personajes de su entorno -padres, 
hermanos, adultos significativos…-, por lo que aprende a comunicarse siguiendo las tres 
etapas expuestas anteriormente. 
a) Aprendiendo el lenguaje, ya que, en la primera infancia, los significados se 
transmiten a través de gestos y sonidos, aunque los sonidos producidos no coinciden y 
los significados no son identificables en esta etapa. Halliday (1975) acuña el término de 
protolenguaje para describir estos sonidos que preceden al lenguaje hablado tal y como 
lo conocemos. Del mismo modo, surgiere que este protolenguaje surge de la adaptación 
e interacción natural del niño con un entorno social. Por otro lado, cuando el niño pasa 
al lenguaje adulto, vemos la influencia de un instrumento cultural ya existente en el 
protolenguaje filogenéticamente “natural” y las consecuencias para la capacidad del 
niño de participar en una actividad social que se deriva de la espectacular expansión de 
su potencial de significado. Pero esta transición no surge por completo de la iniciativa 
del niño porque, como reconoce el autor (1975, p. 24): 
“El lenguaje adulto ejerce una influencia en el sistema semántico del niño desde 
una etapa muy temprana, porque las expresiones del niño son interpretadas por 
quienes se encuentran a su alrededor en función de sus propios sistemas 
semánticos. En otras palabras, independientemente de lo que el niño quiera decir, 
se capta un mensaje que tiene sentido y es traducible al lenguaje adulto. Mediante 
esta interpretación se refuerzan los esfuerzos lingüísticos del niño y, de esta 
manera, los significados con los que empieza el niño llegan a adaptarse 
gradualmente a los significados del lenguaje adulto”. 
De hecho, entre los gestos que forman parte del protolenguaje está el de señalar con 
el dedo (acción de petición, indicar, llamar la atención, señalar lugar…). Este gesto 
permanece en el tiempo, y, en niños como los de nuestra investigación, es utilizado para 
indicar, para asegurarse que el adulto entiende el mismo referente al que alude el 
hablante. También, en un modo más elaborado, aparece de modo verbal con expresiones 
como “aquí”, “este”, mientras que el significado sigue invariable. 
Para la teoría del significado de Halliday, el hito más importante en la adquisición 
del lenguaje es la transformación del protolenguaje del niño en el lenguaje del adulto y, 
como explica, esta transformación depende de la adopción de un sistema estratificado. 
b) Aprendiendo a través del lenguaje. En esta fase considera al lenguaje como 
coadyuvante en la construcción de la realidad, en el sentido de entender cómo se usa el 
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mismo para construir una imagen del mundo en que vivimos. Halliday (1993, p.96)  lo 
expresa del siguiente modo: 
“El sistema (protolingüístico) en su conjunto está ahora reconstruido y se 
reconstruye como una semiótica estratificada: es decir, con una gramática (o 
mejor, ya que este concepto incluye vocabulario, una lexicogramática) que actúa 
como intermediaria entre el significado y la expresión. La gramática está en 
contacto con una semántica por un lado y con una fonética o fonología por el otro. 
En otras palabras, el protolenguaje se convierte en un lenguaje en el sentido 
prototípico  del lenguaje adulto”. 
De modo que el niño decide por sí mismo qué experiencias o acontecimientos de su 
vida son importantes a la hora de hablar. Por ello, en esta etapa aparecen usos del 
lenguaje y avances rápidos en el vocabulario, en la sintaxis y en los diálogos. Halliday 
(1980, p.14) concluye: “…se refiere al lenguaje en la construcción de la realidad: cómo 
usar el lenguaje para construir una imagen del mundo en que vivimos”. 
El autor señala que las dos funciones básicas de la lengua en esta etapa son la 
pragmática y la matética. La primera se entiende en el momento en el que niño quiere 
hacer algo y suele exigir una respuesta de los interlocutores. Por otro lado, le sirve para 
satisfacer las necesidades básicas de comunicación y la utiliza para conectarse con el 
medio circundante. La función matética se refiere al proceso de aprender, a la 
categorización y al conocimiento del entorno. 
c) Aprendiendo sobre el lenguaje. En esta etapa se supone que ocurre la adecuación 
del lenguaje del niño al del adulto, en el sentido de que cada una de las expresiones ya 
representan un único uso del lenguaje, marcando la distinción funcional del adulto entre 
lo ideacional -observaciones e interpretaciones de la persona sobre los acontecimientos- 
y lo interpersonal -sus reacciones ante los mismos en lo referente a las actitudes y los 
deseos-. Por otro lado, Halliday (1980, p. 20) afirma que “llegar a entender la naturaleza 
y funciones del lenguaje son los elementos claves en el aprendizaje sobre el lenguaje”. 
Dentro de las funciones del lenguaje se encuentran las diferentes formas en que se 
usa intencional y contextualmente. Para estudiar y categorizar esas funciones, el autor se 
basa en los estudios de Bühler (1980) y Jakobson (1974). El primero de ellos había 
propuesto tres funciones básicas; mientras que el segundo completaba este modelo y 
aportaba seis funciones: referencial, emotiva, conativa, fática, metalingüística y poética. 
Para Halliday (1980) la naturaleza del lenguaje está íntimamente relacionada con las 
funciones que debe cumplir, siendo específicas de cada cultura, aunque haya algunas 
más generales que son comunes a todas las culturas, como es el hecho de que todos 
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usemos el lenguaje como medio para organizar a otras personas y dirigir sus 
comportamientos. 
También apunta el autor que no podemos explicar el lenguaje enumerando 
simplemente sus usos y de cualquier manera tal enumeración podría prolongarse 
indefinidamente. En palabras de Halliday (1982, p.36): “Tiene que existir una infinita 
variedad funcional en la utilización adulta del mismo, aunque esto no resulta aparente 
en la estructura del lenguaje más que de una manera muy general y abstracta”  
El lenguaje de los pequeños depende indiscutiblemente de los fines, las 
circunstancias y medio que le rodea, por esta razón es importante estudiar sus funciones 
básicas. Halliday (1982) describe siete, las cuales podemos dividirlas en dos áreas: la 
social y la académica, en las que se reconocen la importancia de los procesos 
pragmáticos, implícitos y explícitos, que contribuyen a la comunicación y comprensión 
lingüística. 
Las funciones sociales serían aquellas que se desarrollan a través de la interacción 
social y las experiencias de la vida: 
a) Interaccional: el lenguaje se utiliza para establecer relaciones sociales y 
conectarse de modo autónomo y sin verse limitado a la iniciativa de otros. Por ejemplo: 
“¿Por qué no jugamos?”. 
b) Instrumental: se emplea para satisfacer necesidades básicas y completar tareas. 
Por ejemplo: “Yo quiero”. 
c) Personal: se usa para expresar individualidad, sentimientos e identidad. Por 
ejemplo: “A mí me gusta, yo creo, yo siento, aquí estoy yo”. 
Las funciones académicas derivan de las sociales, puesto que estas suelen 
establecerse con anterioridad y son el cimiento de aquellas. Las funciones sociales se 
transforman en académicas al formalizarse: normalmente el lenguaje en su desarrollo va 
modificándose, haciéndose cada vez en más complejo.  
Las funciones académicas del lenguaje que Halliday (1982) incluye en su modelo 
son las siguientes: 
a) Regulatoria: el lenguaje se utiliza para manejar y controlar comportamientos 
propios y de otros. Normalmente se emplea para describir los pasos que se requieren 
para realizar alguna tarea o para proveer instrucciones a otras personas. Por ejemplo: 
“Haz como te digo”.  
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En nuestra investigación llevada a cabo, hemos observado cómo algunos niños 
regulan su acción verbalmente cuando se han equivocado, de modo que, por ejemplo, 
emplean frases del tipo:  “No ese no, voy a cambiarlo”. 
La diferencia entre esta función y la instrumental se debe a que la primera se utiliza 
específicamente con el propósito de conocer las necesidades e intenciones personales y 
no para regular el comportamiento en temas específicos. 
b) Heurística: se usa para obtener información y aprehender o aprender sobre la 
realidad. Esta función implica una curiosidad investigadora más que la solicitud de 
información, teniendo relación con el lenguaje como medio de aprendizaje, un medio 
para saber sobre las cosas. Halliday asegura que los niños a los 5 años ya controlan un 
metalenguaje de la función heurística del lenguaje, ya que saben qué es una pregunta, 
qué es una respuesta… como por ejemplo: “Dime por qué”. 
c) Imaginativa: nos la encontramos cuando el niño produce un nuevo producto o 
reproduce la creación de otra persona, contando y relatando historias, inventando nueva 
información y formando ideas nuevas. En nuestro trabajo, aparece en algunos niños las 
frases típicas de esta función: “Había una vez…”, “vamos a suponer”. 
d) Informativa: se produce cuando el lenguaje se dedica a comunicar información 
formal a los oyentes. La información puede contener algo nuevo sobre la persona o 
describir un evento, un objeto o una lección.  Por ejemplo: “Tengo algo que decirte”. 
Como hemos observado, los gestos que forman parte del protolenguaje tienen sentido 
cuando el adulto capta el mensaje y es traducible al lenguaje adulto, por eso en nuestra 
investigación, hemos considerado la comunicación verbal y no verbal, teniendo en 
cuenta las deixis tanto gestuales como verbales que aparecen en los relatos de los niños. 
El término deixis, procedente de la palabra griega que significa «señalar» o 
«indicar», designa la referencia, por medio de unidades gramaticales de la lengua, a 
elementos del contexto de la comunicación. Deixis es, pues, sinónimo de referencia 
extralingüística. Son deícticas todas las expresiones lingüísticas del tipo “yo”, “aquí”, 
“ahora”, que se interpretan en relación con un elemento de la enunciación -
interlocutores, coordenadas de espacio y tiempo-. La señalización deíctica es frecuente 
sobre todo en las conversaciones cara a cara.  
Según se refieran a personas, objetos, lugares o espacios temporales, la clasificación 
de la deixis, puede ser: 
a) La deixis personal es aquella expresión que se refiere al papel que desempeña un 
participante, pudiendo ser de primera, segunda o tercera persona. Algunos ejemplos de 
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primera persona son los pronombres y determinantes: “yo”, “nosotros”, “nuestro”, “mi”, 
“mío”, “míos”, etc.  
b) La deixis de tiempo es referente temporal en relación con un momento particular, 
que suele ser el instante en que se articula el mensaje. Se realiza mediante adverbios, 
locuciones y sintagmas adverbiales de presente, pasado o futuro y mediante morfemas 
de tiempo, como es el caso de “llegó” o “llegas”. 
c) La deixis de lugar es una expresión que sitúa un participante en el espacio, e 
indica cercanía o lejanía. Por ejemplo, “aquí”, “allí, “ahí”, o los demostrativos “este”, 
“ese”, “aquel”, etc.  
El análisis de la deixis en las narraciones de nuestros niños es especialmente 
importante, ya que están aprendiendo el lenguaje. Ellos pueden presentar cierto retraso o 
desorden lingüístico a la hora de narrar, puesto que en la mayoría de los casos las frases 
que utilizan en los relatos elaborados se limitan a pocas palabras e incluso a una palabra 
frase, en estos casos, se ayudan de la entonación, los gestos y el lenguaje corporal para 
que el oyente, el adulto, descifre su intención. Igualmente, el significado y la función de 
una frase se pueden ver alterados por la comunicación no verbal. Por ejemplo, la frase 
“El niño iba a pescar” aporta información, pero utilizada con entonación inquisitiva 
puede transformarse en una pregunta e, incluso, en solicitud de ayuda al adulto. 
Una de las ventajas que se logra al definir las funciones del lenguaje consiste que 
estas permanecen constantes a través de distintas culturas e idiomas. De este modo, las 
estructuradas sirven de fundamento para el desarrollo de funciones lingüísticas 
emergentes. Además en el lenguaje del niño no es preciso distinguir entre el uso y la 
función del mismo, ya que cada caso de utilización tiene su propia gramática. En 
cambio, con el lenguaje del adulto el panorama cambia debido a su complejidad, por lo 
que identifica el conjunto general y abstracto de componentes en “macrofunciones”, 
distinguiendo tres: 
a) La ideacional, que es la que se encarga de comunicar experiencias de todo tipo, lo 
que comúnmente se llama contenido proposicional de las oraciones. Aquí, el lenguaje 
sirve para expresar contenidos, o lo que es lo mismo, la experiencia que el hablante 
tiene del mundo real, incluyendo su mundo interior, utilizando el lenguaje para 
aprender. 
b) La interpersonal nos indica el papel que asumen los participantes en el acto 
comunicativo, viniendo referida a la distinción del modo o modalidad, las diferencias 
entre enunciados, preguntas y órdenes. El lenguaje, de este modo, sirve para establecer 
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y mantener relaciones sociales; para la expresión de los roles sociales, que incluyen los 
roles comunicativos creados por el lenguaje mismo. Por ejemplo, los roles del que 
pregunta y del que responde, que asumimos al formular o al contestar preguntas; 
también los que aparecen al hacer cosas por medio de la interacción entre una persona y 
otra. Mediante esta macrofunción se delimitan los grupos sociales y se identifican y 
refuerza al individuo, ya que, al permitirle interactuar con otros, el lenguaje también 
sirve para la expresión y el desarrollo de su personalidad. 
c) La textual, que, como su nombre indica, “tiene que ver con la organización 
estructural del texto” (Halliday, 1982, p. 99). Conectada con la forma en que la 
estructura gramatical y de entonación de las oraciones relaciona a estas entre sí en textos 
continuos y con las situaciones en que se usan. El lenguaje tiene, pues, que proveer los 
medios para establecer correspondencias consigo mismo y con ciertos rasgos de la 
situación en que se usa. Esta función la denomina textual porque es la que permite al 
hablante o al escritor construir “textos” (relatos) y al oyente o al lector distinguir un 
texto de un conjunto de oraciones agrupadas al azar. Es el mensaje lingüístico en sí 
mismo, ya que proporciona al hablante la posibilidad de utilizar adecuadamente los 
potenciales de significado y de organizarlos de modo coherente, dominando un sistema 
multifuncional por el que sabe como asignar los significados. 
En las narraciones elaboradas por los niños en nuestra investigación hemos tenido en 
cuenta su textualidad, es  decir, si era una yuxtaposición de oraciones o si hay relación 
entre las mismas, con un hilo conductor entre  ambas. 
A modo de resumen, para Halliday la adquisición del lenguaje consiste en el dominio 
progresivo de su potencial funcional, que se incrementa hasta la tercera etapa, la que ha 
denominado como aprender sobre el lenguaje, en la cual se registran ya funciones 
características del lenguaje adulto. 
INDIVIDUAL                                                                                                   GRUPO 
Ser Humano                                                                                                           Gente 
Persona                                                                                                             Sociedad 
Personalidad 
Fuente: Halliday, 1978, p. 15 en Wells, 2001, p.39. 
Fig. 3: Aprender el lenguaje convertirse en una persona. 
Lenguaje 
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Por otro lado, el diálogo es un factor de importancia capital en la teoría de Halliday, 
ya que implica formas puramente lingüísticas de interacción social y al tiempo que 
ejemplifica el principio general por el que las personas adoptan papeles, los asignan o 
rechazan los que se les proponen. Por ello, en la base de su teoría está la concepción del 
lenguaje como práctica social, cómo la participación en la conversación proporciona los 
medios para asumir los recursos semióticos más generales de la cultura, proceso 
conocido indistintamente como “socialización” o “enculturación”, siendo, quizás, su 
mayor contribución a una teoría del aprendizaje basada en el lenguaje. 
1.3.4. Teoría de Jerome Bruner 
Bruner, al igual que Vygotski, considera que entre la explicación sobre la adquisición 
del lenguaje de Skinner y la de Chomsky cabe una tercera explicación: aquella que sin 
considerar al niño como un libro blanco ante el lenguaje, postula que, 
independientemente del grado de innatismo de una conducta determinada, su ejercicio 
implica el aprendizaje de su uso.  
La incorporación de la pragmática a las investigaciones sobre la adquisición del 
lenguaje permite llenar junto a la semántica -teoría de Vygotski- el espacio 
comprendido entre el asociacionismo y el innatismo. Bruner es quién establece el 
puente entre las teorías de Vygotski y Piaget, por un lado, y la psicología social, el 
constructivismo y el enfoque pragmático de las funciones del lenguaje, por otro. Desde 
la óptica pragmática, aprender a hablar es aprender a usar el lenguaje, entendido este, 
como un sistema social compartido, con reglas para su uso apropiado, y rentable 
comunicativamente hablando en contextos dados, entendiendo que para ello son 
necesarias como mínimo dos personas. 
Bruner (2004, p.82), parafraseando a Vygotski, nos dice lo siguiente: 
“El lenguaje es una manera de ordenar nuestros propios pensamientos sobre las 
cosas. El pensamiento es un modo de ordenar la percepción y la acción. Pero 
todos estos elementos, cada uno a su manera, también representan las 
herramientas y los mecanismos existentes en la cultura para usar en la ejecución 
de la acción”.  
De igual modo, enfatiza al describir el lenguaje que la adquisición del mismo supone 
sustancialmente algo más que explicar cómo los niños construyen significados y 
aprenden a codificar y decodificar formas lingüísticas y estructuras. Por ejemplo, 
existen diferencias entre saber lo que es “pan”, decir la palabra “pan”, y el niño que usa 
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la palabra con la intención de que le den “pan”. Lo primero tiene que ver con el 
conocimiento conceptual; lo segundo con el conocimiento lingüístico; y lo tercero -
solicitar, pedir- depende del conocimiento pragmático. 
En palabras de Bruner (2004, pp. 38-39):  
“En este enfoque, la idea central es el intento comunicativo: nos comunicamos 
teniendo alguna finalidad en la mente, alguna función que cubrir…El que habla 
puede hacer una demanda por medio de muchos medios lingüísticos alternativos, 
siempre que respete las convenciones de su comunidad lingüística…”. 
El autor sugiere que los niños empiezan aprendiendo el “cómo”, “cuándo” y “dónde” 
de la comunicación junto a rutinas de acción tales como el juego del escondite. Así, en 
el contexto de los diálogos unidos a estas acciones, los niños asumen que pueden influir 
en el comportamiento de los otros de forma verbal y no verbal. 
De modo que lo que es innato en los niños es la actividad, que pasa de motriz a 
perceptiva para llegar posteriormente a las primeras operaciones y siempre según unas 
reglas codificadas que se van estructurando y flexibilizando en la interacción y la 
experiencia. Asimismo, el psicólogo americano supone en el niño una serie de 
capacidades mentales originarias, que ayudan al pequeño en su carrera en la adquisición 
del lenguaje, como son: la disponibilidad para relacionar unos medios con un fin; la 
sensibilidad para llevar a cabo intercambios transaccionales; la sistematicidad para 
organizar la experiencia y la abstracción para formar reglas, las cuales no se 
transforman en el lenguaje a través de un proceso misterioso, sino que representan el 
bagaje mental mínimo que el niño necesita para aprender a usar el lenguaje.  
Para el autor, las capacidades mentales son el mínimo equipamiento mental que 
necesitaría un niño para usar lenguaje. Así, Bruner (1984) presupone que la actividad 
mental está conectada al contexto social, dándose una íntima interrelación entre los 
procesos mentales y la influencia del contexto sociocultural en que estos procesos se 
desarrollan. Desde esta perspectiva, el pequeño conoce el mundo a través de las 
acciones que realiza; más tarde lo hace a través del lenguaje y, por último, tanto la 
acción como la imagen son traducidas en lenguaje.  
Para Bruner (1984), el lenguaje se debe adquirir en situaciones sociales concretas de 
uso y de real intercambio comunicativo, ya que el contexto sociocultural en el que se 
desarrolla el niño es fundamental, tanto para el desarrollo intelectual como para la 
adquisición y el desarrollo del lenguaje, ya que este o va dirigido a una acción 
comunicativa o bien responde a una necesidad del ser humano. Pero para la adquisición 
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del lenguaje el niño requiere ayuda para interactuar con los adultos y debe utilizar el 
lenguaje mientras hace algo. 
Asimismo considera que el niño aprende a utilizar el lenguaje en su relación 
cotidiana con el mundo, especialmente con el mundo social, siendo la función inicial de 
estos actos de comunicación la de permitir que se realice una intención. Esta intención 
se pondrá de manifiesto en los juegos de interacción y en los rituales niño-adulto, que le 
permitirán la adquisición de una competencia pragmática que precede a la competencia 
lingüística (Hymes, 1972). Generalmente estas se dan en situaciones lúdicas, donde el 
niño encuentra por primera vez las complicadas estructuras del predicado, las elipsis, la 
anáfora, etc. Hay, pues, algo en el juego que estimula la actividad combinatoria 
propiamente lingüística que interviene en la elaboración de las expresiones más 
complicadas del lenguaje. 
De aquí, que el interés del balbuceo estriba en que el niño no solamente está 
aprendiendo el lenguaje sino también su utilización combinatoria como instrumento de 
pensamiento y de acción.  
Para Bruner, y siguiendo a Vygotski, el proceso mediante el que se semiotizan estas 
disposiciones iniciales lo posibilita la sociedad, es decir, los adultos y los compañeros 
más avanzados vicarizan la actividad del niño, convirtiéndose en los agentes del 
desarrollo. Del mismo modo consideró que deben darse marcos de interacción social 
adecuados para que tenga lugar el aprendizaje. Bruner (1977) llamó a esto andamiaje. 
En el caso del niño que está aprendiendo el lenguaje, el componente instruccional 
consiste comúnmente en que la madre ofrece un marco que permite al niño aprender. 
Por lo que tanto las cogniciones como los contextos son cruciales para el desarrollo 
del lenguaje. Este autor sugiere que el niño aprende a usar el lenguaje para comunicarse 
en el contexto de la solución de problemas, en lugar de aprenderlo por sí mismo; 
enfatizando el aspecto comunicativo del desarrollo del lenguaje más que su naturaleza 
estructural o gramatical. Afirma, por otro lado, que los juegos practicados con el bebé lo 
van formando e integrando socialmente; juegos en los que el lenguaje es uno de los 
elementos fundamentales. Si bien son utilizados para dar sentido a la vida del niño, 
implican una gran riqueza para su crecimiento, ya que, en un principio, sirven para que 
aprenda a organizar estructural y ordenadamente su vida mediante las reglas de los 
mismos. 
Como apunta Bruner (2004, p. 63), las estructuras de los juegos “se imponen en 
formatos del tipo indicar y solicitar, que, en efecto, son esenciales para el desarrollo y la 
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elaboración de estas funciones comunicativas. Ellos proporcionan el medio que hace 
posible su convencionalización y, finalmente, su transformación de formatos en actos de 
habla más flexibles y móviles”. 
El siguiente paso en la adquisición del lenguaje consiste en la referencia, 
característica que implica una interacción social que requiere de cierta reciprocidad o 
acuerdo entre emisor y receptor. De modo que el entrenamiento del niño implica no 
solamente aprender reglas gramaticales, sino también su inserción a una cultura 
determinada, mediante el lenguaje. Bruner (2004, p.123) hace referencia a la función 
cultural de la lengua del siguiente modo:  
“El requerir proporciona un medio no sólo para conseguir cosas hechas con 
palabras, sino para operar en la cultura. Esto implica no sólo coordinar el propio 
lenguaje con los requerimientos de acción del mundo real, sino hacerlo en las 
formas culturalmente prescritas que involucran a la gente real”. 
En este sentido, Cazden (1983) propuso tres esquemas mediante las cuales el adulto 
ofrece ayuda al niño que aprende el lenguaje. 
a) Andamiaje: Cazden adopta el término de Bruner de andamiaje, pero distingue 
entre andamiaje vertical y secuencial. El andamiaje vertical implica la extensión del 
lenguaje del niño por parte del adulto, más frecuentemente la madre, por ejemplo, 
mediante la posterior formulación de preguntas. El andamiaje secuencial se encuentra 
en los juegos que llevan a cabo las madres con sus hijos, en rutinas y en actividades 
convencionales como las comidas y el baño. La propia naturaleza predecible de estas 
rutinas ofrece un marco de apoyo dentro del cual se puede adquirir el lenguaje. 
b) Modelos: referidos al uso de pautas de lenguaje, como facilitadoras del desarrollo 
posterior del mismo. Así, los adultos ofrecen ocasionalmente al niño modelos de 
lenguaje, algunas veces en respuesta a la producción incorrecta de una forma lingüística. 
El modelo puede implicar también elaboración y expansión del lenguaje del niño, por lo 
que, el andamiaje y el modelado, como tipos de ayuda adulta, probablemente no sean 
mutuamente excluyentes. Cazden matiza su descripción de los modelos sugiriendo que 
los adultos no deberían esperar que el niño copie el lenguaje correcto que se le ofrece, 
sino que aprenda a partir de los modelos. 
c) Instrucción directa: los adultos podrían ofrecer ayuda a través, de lo que Cazden 
llamó instrucción directa. Esta se nota especialmente en la enseñanza de las 
convenciones sociales, donde el contexto probablemente ofrecerá pistas útiles para el 
posterior uso de frases. Los adultos, en ocasiones, también enseñan expresamente las 
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palabras para los objetos y, una vez más, se pueden utilizar las rutinas para establecer un 
marco predecible para la enseñanza del lenguaje hablado, particularmente del 
vocabulario. 
Estas posibles formas de ayuda adulta acerca del lenguaje hablado tienen 
implicaciones para el estudio del desarrollo de la narración. Concretamente, el 
andamiaje y la instrucción directa han resultado útiles al atender al desarrollo y 
enseñanza de los procesos narrativos. Además, el formato de lectura de imágenes tiene 
un claro vínculo con el desarrollo del lenguaje hablado. De igual modo, los estímulos 
visuales y auditivos estimulan la inteligencia, aumentan el vocabulario, mejoran la 
capacidad de atención y potencian la memoria de los niños, por lo que cada vez se 
utiliza más la lectura de imágenes, en formato bits de inteligencia, para el aumento de 
vocabulario en los infantes, o como medio de acceso a la lectura. 
Cuando se dice que un niño está adquiriendo el lenguaje, según Bruner (2004, pp. 
19-21) se dan, al menos, tres maneras de entender esa afirmación: 
a)  Refiriéndose a la corrección de la forma, ya que está adquiriendo las condiciones 
para formular expresiones orales congruentes con las reglas gramaticales, aunque las 
reglas gramaticales del niño no son las mismas que usan los adultos que lo rodean. 
b) Aludiendo a su capacidad de referencia y de significado: se da el caso de que se 
puede construir enunciados sintácticamente bien formados pero que no quieren decir 
nada, pero es raro que hagamos esto siendo niños o hablantes maduros. Por lo que es 
complicado saber a qué se refiere y qué quiere decir cualquier expresión si se abstrae de 
los contextos y condiciones en las cuales se enuncia, incluso las expresiones de una sola 
palabra son difíciles de interpretar. 
c)  Teniendo en cuenta el intento de comunicación del niño, al intentar conseguir que 
se hagan cosas con palabras. En este caso, el criterio para juzgar los progresos en la 
adquisición lingüística no es la forma correcta o el sentido y la referencia, sino la 
efectividad. 
Junto a lo expuesto, debemos tener en consideración que las tres facetas del lenguaje: 
la sintaxis, la semántica y la pragmática, no pueden ser aprendidas independientemente 
una de otra. 
La adquisición del lenguaje comienza antes de que el niño exprese su primer habla 
léxico-gramatical, es decir, se inicia cuando la madre y el niño crean una estructura 
predecible de acción recíproca que puede servir de microcosmos para comunicarse y 
para constituir una realidad compartida. Las transacciones que se dan dentro de esa 
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estructura constituyen la entrada o input a partir del cual el niño conoce la gramática, la 
forma de referir y de significar y la forma de realizar sus intenciones 
comunicativamente. 
Pero el niño no podría lograr estos prodigios de adquisición del lenguaje si, a la vez, 
no tuviera una única y predispuesta capacidad para el aprendizaje del mismo, algo 
semejante a lo que Noam Chomsky (1985) llamó Mecanismo de Adquisición del 
Lenguaje (LAD). Por otro lado, este mecanismo no podría funcionar en el niño sin la 
ayuda dada por el adulto, que se incorpora, junto con él, a una dimensión transaccional. 
Esta dimensión, que al comienzo controla el adulto, proporciona un Sistema de Apoyo 
de Adquisición del Lenguaje (LASS) (Chomsky, 1984, 1986), sistema que enmarca o 
estructura la entrada del lenguaje e interacción en el mecanismo de adquisición del niño, 
de modo que implique funcionar el sistema. En pocas palabras, la interacción entre el 
LAD y el LASS es lo que hace posible que el niño entre en la comunidad lingüística y, 
al mismo tiempo, en la cultura a la cual el lenguaje le permite acceder. Es este sistema 
(LASS) el que proporciona una disposición funcional que no solo hace posible la 
adquisición del lenguaje, sino que da lugar a que se desarrolle en el orden y con el ritmo 
con el que habitualmente se produce.  
Todo ello es lo que ayuda al niño a atravesar la zona de desarrollo próximo 
(Vygotski, 2001) para llegar al control pleno y consciente del uso del lenguaje. Por así 
decirlo, el LASS ayudaría al LAD, como lo expresa Bruner (2004, p.29): “El niño entra 
al mundo del lenguaje y la cultura con una preparación para encontrar, o inventar 
formas sistemáticas de relación con los requerimientos sociales y las formas 
lingüísticas”. 
Dentro de este LASS es relevante la presencia del habla infantil, ya que es forma de 
comunicación que tienen los padres con sus hijos pequeños, caracterizándose por su 
lentitud, brevedad, repetitividad, concentración en el aquí y ahora y en su simplicidad. 
Esta manera de comunicarse le permite al niño extraer la estructura del lenguaje y 
formular principios generales (Davidoff, 1989). De este modo, el habla infantil 
aparecerá generalmente en un contexto de actuación conjunta, en el que el adulto y el 
niño concentran su acción en un solo objeto y uno de ellos vocaliza sobre él.  
Se entiende que el LASS, no es exclusivamente lingüístico, sino una parte, un rasgo 
central del sistema por el cual los adultos transmiten la cultura, de la cual el lenguaje es 
tanto creador como el instrumento, a través del que los seres humanos crean, 
constituyen o interpretan un mundo social que pueden compartir. 
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Como observamos, para Bruner (1984)  el desarrollo del lenguaje incluye la 
intervención de dos personas, si es que hay un mecanismo de adquisición del lenguaje, 
sabiendo que la entrada a este no es una avalancha de lenguaje hablado, sino una 
estructura altamente interactiva, delineada por un LASS, como sistema de apoyo de 
Adquisición del lenguaje adulto. Del mismo modo, considera que la interacción del 
habla temprana requiere marcos rutinarios y familiares, para que el niño pueda 
comprender lo que está pasando, dada su limitada capacidad para procesar información. 
Estas rutinas constituyen lo que califica como Sistema de Apoyo a la Adquisición del 
Lenguaje (LASS). 
En El habla del niño (1995) presenta cuatro formas a través de las cuales el LASS 
ayuda a asegurar la continuidad de la comunicación prelingüística a la lingüística: 
formato, modelado, características del formato de  juego y formatos rutinarios. 
El autor insiste en que el motivo principal de la adquisición del lenguaje es una mejor 
regulación de los procesos socioculturales, ya que se aprende usándolo. Y como 
elemento central para su uso se encuentra lo que denomina formato, puntualizado como: 
“el formato es un microcosmos, definido por reglas, en el que el adulto y el niño hacen 
cosas el uno para el otro y entre sí” (Bruner, 1984, p.179). 
El formato es, pues, el instrumento de una interacción humana regulada, al 
reglamentar la acción comunicativa antes de que comience el habla léxico-gramatical 
entre el niño y la persona encargada de su cuidado, lo que constituyen unos 
instrumentos fundamentales en el paso de la comunicación al lenguaje. Fácilmente 
asequibles para el niño, estas situaciones se relacionan con sus necesidades biológicas y 
con juegos en los que participa con sus cuidadores. Su estructura provista por el adulto 
está repleta de ranuras que permiten la toma de turnos infantiles en consonancia con las 
conductas del adulto. Así, los formatos muestran características semejantes al “toma-
daca” del diálogo. 
A nivel formal, un formato supone una interacción contingente en el sentido de que 
puede mostrarse que las respuestas de cada miembro dependen de una anterior respuesta 
del otro. De modo que cada miembro de este par mínimo ha marcado una meta y un 
conjunto de medios para lograrlo de modo que se cumplan dos condiciones: que las 
sucesivas respuestas de un participante sean instrumentales respecto a esa meta y que 
exista en la secuencia una señal clara que indique que ha sido alcanzado el objetivo. 
76 
 
No es necesario que las metas de ambos participantes sean las mismas; todo lo que se 
requiere es que las condiciones de contingencia de respuesta inter e intra individuales 
puedan ser cumplidas. 
Los formatos tienen una cualidad semejante a los scripts o guiones que incluyen no 
solo la acción, sino un lugar para la comunicación que constituye, dirige y completa esa 
acción. Dado que el juego es la cultura de la infancia, no sorprende que con frecuencia 
los formatos tengan una naturaleza alegre, característica de las actividades lúdicas. Con 
el tiempo y con una sistematicidad creciente, los formatos se agrupan en subrutinas de 
un orden más elevado, y, en este sentido, pueden ser concebidos como los módulos a 
partir de los cuáles se construyen una interacción social y un discurso más complejo. 
Más tarde y con una abstracción creciente, los formatos llegan a ser como fiestas 
móviles. Cuando alcanzan esta forma más evolucionada, pueden ser llamados “actos de 
habla” en el sentido de Austin (1982). 
Además, el formato es el medio para lograr distintas y cruciales funciones 
pragmáticas en la adquisición del lenguaje, entre las que destacamos: 
a) Fija las intenciones comunicativas del niño en una matriz cultural, ya que los 
formatos son instrumentos para transmitir la cultura tanto como su lenguaje. Como estos 
tienen una estructura secuencial y una historia, permiten que el niño desarrolle 
conceptos primitivos del tiempo aspectual; y al ser finitos, ordenados e interactivos, 
también proporcionan un contexto para interpretar lo que se está diciendo aquí y ahora. 
b) Expone un enfoque de la adquisición del lenguaje que lo hace continuado y 
dependiente de la asimilación de la cultura por parte del niño. Además, la cultura está 
constituida por procedimientos simbólicos, conceptos y distinciones que solo pueden ser 
expresados a través del lenguaje, por lo que queda constituida para el niño en el acto 
mismo de dominar el lenguaje. En consecuencia, volvemos a la idea de que el lenguaje 
no puede ser entendido sino es en su contexto cultural. 
Una propiedad especial de los formatos que involucran a un niño y a un adulto 
consiste en que son asimétricos con respecto al conocimiento de los interlocutores: uno 
sabe qué pasa; el otro no sabe o sabe menos. En la medida en que el adulto quiere 
transmitir su conocimiento, puede servir como modelo, andamio y monitor en el 
formato, hasta que el niño logre el dominio requerido. 
Las formas a través de las cuales el LASS ayuda a asegurar la continuidad de la 
comunicación prelingüística a la lingüística, como hemos expuesto anteriormente, son: 
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a) Formato: en la tesis de Bruner (1984, 1995), los niños están bioprogramados para 
percibir las distinciones lingüísticas, en la medida en que la sincronización de la 
interacción entre el adulto y el niño se concentra en estas distinciones, ayudando al niño 
a que pase de su expresión conceptual a una representación lingüística apropiada. Estas 
distinciones, como hemos mostrado con anterioridad, las encontramos en los formatos. 
Como se da una gran concentración en los marcos transaccionales rutinarios y 
familiares, para el interlocutor adulto se hace factible realizar aquellos rasgos del mundo 
que para el niño ya son destacados y que tienen una forma gramatical básica o simple. 
Primeramente las formas prototípicas, codificadas en las formas gramaticales más 
básicas de que dispone una lengua. 
b) Modelado: es una segunda forma a través de la cual el adulto ayuda al niño en su 
formación, entendiéndolo tanto como estimulando y modelando sustitutos 
lexicográficos y fraseológicos para los recursos gesticulares y vocales necesarios para 
efectuar diversas funciones comunicativas. El adulto ayuda al niño, modelando frases 
que sustituyan a la comunicación gestual y vocal primitiva del niño, para que pueda 
cumplir las funciones comunicativas pertinentes. 
c) Finalmente, una vez que la madre y el niño entran en formatos rutinarios, se ponen 
en juego varios procesos psicológicos y lingüísticos que se generalizan de un formato al 
otro. Nombrar, por ejemplo, aparece primero en formatos indicativos y luego se 
transfiere a formatos de petición.  
Hemos de tener en cuenta que Bruner (1995) plantea que antes de que el lenguaje 
apropiado aparezca en escena, el niño tiene formas naturales de meter sus gestos y sus 
vocalizaciones en los contextos de acción y de interacción. Así, gran parte del desarrollo 
comunicativo temprano consiste en convertir formas naturales de contextualizar en 
pautas convencionales; estas formas naturales crean el proceso de arranque sobre el cual 
puede operar la convencionalización. 
Sintetizando, Bruner (1995) ve al formato como un medio de lograr varias funciones 
pragmáticas cruciales en la adquisición del lenguaje. Si bien, no todas las culturas 
establecen formatos de discurso en la misma modalidad, todas las culturas tienen formas 
para crear formatos de relación y discurso cuyo fin es el de hacer sobresalir aquellos 
rasgos del mundo y de la interacción social que se proyectan más fácilmente en 
categorías lingüísticas y reglas gramaticales, que se encuentran Como hemos indicado 
con anterioridad, este rasgo de interacción temprana es el que el autor se refiere como 
LASS. 
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En cuanto a la continuidad entre la comunicación prelingüística y la comunicación 
lingüística, Bruner (1995)  subraya los siguientes puntos: 
a) La continuidad entre las funciones de la comunicación prelingüística y la 
comunicación lingüística, que ofrece una importante plataforma para el desarrollo de los 
procedimientos referenciales y de petición. La continuidad de la función permite un 
progreso por sustitución. Así por ejemplo, en relación con la referencia, la madre 
mantiene con el niño durante meses una pauta de interacción constante sobre la 
denominación de los objetos. La estabilidad del formato hace que la función se 
mantenga constante. Cuando el niño adquiere formas nuevas, las utiliza para cumplir las 
funciones del viejo formato; cuando no es capaz de utilizarlas, vuelve a las antiguas. La 
forma nueva puede transformar o extender la función antigua, pero existe continuidad, 
que proporciona una base al adulto para que pueda sintonizar adecuadamente con el 
niño.  
En nuestra investigación observamos cómo algún niño recurre a la deixis gestual, 
cuando no son capaces de utilizar la verbal o la combinación de ambas. 
b) En lo que se refiere a la función constitutiva que cumple el lenguaje en el 
conocimiento del mundo real, la función de creación del mundo en el que vive el niño 
depende de los formatos de los juegos. 
c) Respecto a la similaridad de los procesos cognitivos, Bruner señala que los 
procesos conceptuales que dan continuidad al desarrollo, procesos comunes a la mente 
en general y al lenguaje en particular, son de tipo social que se comparten en la 
comunicación prelingüística y lingüística.  
En resumen, podemos manifestar que adulto y niño comparten tareas en las que 
atienden o actúan conjuntamente con un objeto, utilizando como instrumento la 
comunicación para que la tarea implicada llegue a buen puerto. De esta forma, el niño 
aprende a utilizar el lenguaje en el sentido de usarlo para requerir, describir, etiquetar, 
rechazar, protestar, etc. 
Los primeros vocablos del lenguaje infantil sustituyen a procedimientos antiguos, 
menos económicos y menos culturales, como son, por ejemplo, los gestos que sirven 
para ejercer las funciones que aquellos cumplían. Pero, a la vez, la propia incorporación 
del lenguaje amplía el horizonte funcional del niño, posibilitándole la realización de 
nuevas funciones comunicativas. En este proceso descubre las regularidades implícitas 
en la sintaxis y, probablemente, desde ese momento reestructure su lenguaje 
adecuándolo a su nuevo conocimiento. 
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La adquisición temprana del lenguaje depende de la utilización del contexto en la 
creación e interpretación de mensajes por parte de la madre y por parte del niño. Para el 
autor, tanto los pequeños como los adultos seleccionan y construyen esos contextos, que 
deben ser manejables y convencionales, para facilitar al interlocutor lo que tenemos en 
la mente.  
Los formatos, por otro lado, son versiones especializadas del contexto. Los primeros 
formatos están prefabricados: los interlocutores no tienen necesidad de dar pistas sobre 
el contexto, porque tratan de interacciones habituales como la comida, los juguetes, etc. 
Cuando se amplía al campo, se opta por la convencionalización. Los contextos naturales 
se estructuran en formas convencionales y se ordenan como formatos. 
En nuestra investigación hemos utilizado patrones, es decir, formatos en el sentido 
dado por Bruner, cuando un adulto interacciona con un niño con la intención de 
enseñarle algo o a hacer algo conjuntamente, ya que se tiende a adecuar su grado de 
ayuda al nivel de competencia que percibe en el niño o bien le atribuye. El adulto paso a 
paso va retirando su ayuda -el andamio construido inicialmente-, hasta el momento en 
que el niño sea capaz de realizar la actividad autónomamente dentro de los diálogos, 
siendo siempre el mismo adulto el que interaccione con los niños y niñas, siguiendo 
continuamente el mismo protocolo en el intercambio comunicativo. 
1.3.5. Conocimiento psicológico, lenguaje y estructura narrativa 
La conveniencia de abordar la relación de la habilidad narrativa con el desarrollo del 
lenguaje en los niños resulta evidente, ya que, por un lado, tal como plantean Turnbull y 
Carpendale (1999), la conversación es el vehículo de la forma de interacción social más 
frecuente en todas las culturas; por otro, el lenguaje forma parte de la cultura, siendo el 
soporte principal de las estructuras narrativas. 
Es por lo que para producir narraciones coherentes es necesario, además de una 
adecuada elaboración de los aspectos relacionados con el contenido (semántica), con la 
estructura (morfosintaxis) y de la equilibrada relación entre estas dos dimensiones del 
relato, que en el plano discursivo se dominen una serie de destrezas que permitan 
organizar el discurso de acuerdo con las convenciones del código utilizado y del género 
con el que se relaciona la narración. 
En general, se puede argumentar que las habilidades sintácticas respaldan la 
narratividad al facilitar la representación de diferentes estados de la realidad presente 
(Plant y Karmiloff-Smith, 1993).  
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Por otro lado, una narración comienza con una escena, ubicada en un lugar 
particular, en un tiempo y con una actividad de fondo donde se desarrollan los eventos, 
siendo el narrador el que proporciona la información sobre la situación, el tiempo, la 
persona y la actividad. Si bien es cierto que para ello, como apunta Chafe (1990), el 
niño debe tener interiorizado el espacio y el tiempo en un contexto social para que 
pueda relacionar de manera continua los eventos. 
En el caso de las narraciones orales se expresa el conocimiento que el autor posee de 
aspectos morfológicos y sintácticos de la lengua, como son la elección y uso de 
partículas conectivas, los pronombres o los tiempos verbales. De este modo, y en 
ocasiones, los niños con el uso de las pausas lo que hacen es introducir otra escena o 
cuando cambian de voz intentan introducirse como protagonista de la historia o cambiar 
el mismo.  
En este sentido, Hudson y Shapiro (1991) destacan que los preescolares de 4 años ya 
son conscientes de que tienen que ajustar sus narraciones a las necesidades de quien las 
escucha simplificando su lenguaje o adaptándolo según las circunstancias. 
De todas formas, no podemos olvidar que la producción narrativa de los niños está 
inevitablemente mediatizada por su desarrollo cognitivo, que influye en aspectos como 
el control de la información del suceso o la complejidad de las relaciones entre los 
elementos de la trama, y por sus experiencias en contextos sociales, por lo que la 
adecuación o no del discurso al contexto ha de tener en cuenta dichos factores. 
Tal como he indicado, frecuentemente el niño habla consigo mismo mientras intenta 
resolver una tarea. Este habla, llamada egocéntrica en la medida en que no es 
comunicativa y no está dirigida a nadie, está relacionada tanto con la posterior habla 
comunicativa social, como con el habla interior utilizada para planificar actividades. 
Cuando el niño se enfrenta a una tarea o problema que no es capaz de resolver por sí 
solo puede acudir a un adulto para pedir ayuda, para hacerlo con éxito, por lo que debe 
ser capaz de comunicar la naturaleza del problema y los intentos que ha hecho para 
resolverlo, como observamos en nuestra investigación. Es decir, su uso del lenguaje se 
hace además intrapersonal, siendo capaz de apelar a su propio conocimiento.  
El lenguaje pasa así a guiar sus actividades, a preceder y a planificar sus acciones, 
por lo que, cuando narra, primero lo hace para sí y, una vez que tiene sentido, lo hace 
para su interlocutor. Esto tiene relación con el modelo de Bruner del desarrollo mental, 
en el que incluyó tanto una representación interna de la experiencia como la 
construcción activa de la realidad. Para este desarrollo cognitivo, el instrumento más 
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importante que tiene el niño es el lenguaje, herramienta mental que le facilita la 
representación del mundo. De este modo, el lenguaje hablado existe en el contexto de la 
conversación de al menos dos personas, al igual que las narraciones se elaboran para 
otro sujeto o para sí mismo. 
Por otro lado, Nelson (1981) habla de guiones como estructuras que organizan el 
conocimiento y que permiten crear expectativas sobre la secuencia de los 
acontecimientos. Estos guiones serían más particulares y menos consolidados de lo que 
pudiera ser una teoría, pero cuentan con la ventaja de proceder de la experiencia 
inmediata del niño, por ello, la estructura narrativa permitirá, de este modo, interpretar 
los acontecimientos y a sus protagonistas a partir de sus estados mentales, basándose en 
tres componentes  que son fundamentales en la perspectiva interpretativa. En este 
sentido, Bruner (1997) señala: 
a) Una perspectiva determinada, en la cual todas las afirmaciones, incluyendo las que 
se refieren a otros seres humanos y a sus mentes, se consideran relativas a la posición 
desde la que se hacen. 
b) El tipo de discurso particular, en función de cómo los participantes construyen su 
relación como interlocutores: académica, informal, familiar, etc. 
c) El contexto o carácter situado del discurso, según el cual unas mismas referencias 
tienen diferentes sentidos dependiendo del lugar o situación donde se producen. 
En el caso de las narraciones que los padres elaboran y cuentan a sus hijos sin el 
soporte de ilustraciones, por lo general, existe un contexto compartido para que el niño 
siga la historia. Estas se basan frecuentemente en experiencias vividas entre el adulto y 
el niño, por lo que el pequeño sabe de lo que se está hablando. Una vez más, el 
componente importante de la narración de historias es la participación conjunta de 
ambos. Así pues, en nuestra investigación es el niño quién elabora las narraciones para 
compartirlas con el adulto, y para asegurarse que comparte la historia, usa deixis tanto 
gestuales como orales. 
Para entender una historia, sea cual sea el contexto, el niño debe prestar atención al 
lenguaje para poder interpretar lo que está sucediendo, ya que empieza a darse cuenta de 
que, utilizando el lenguaje de la historia, se puede crear un contexto que le proporcione 
entonces el significado del lenguaje. Incluso, cuando les presentamos las ilustraciones 
para construir las narraciones, estas solamente muestran una pequeña parte de la acción, 
por lo que el niño debe llegar a apreciar que el significado es inherente a la estructura 
del lenguaje utilizado para contar la historia, es decir, nota que el lenguaje se puede usar 
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como sistema de representación. En otras palabras, si leer al niño historias amplia sus 
experiencias, este hecho después le permite comenzar a reflexionar sobre esas 
experiencias a medida que le lenguaje se hace más distante del contexto inmediato, al 
darse cuenta de que puede hablar de mundos posibles, de lo poderoso que puede llegar a 
ser el lenguaje. 
Igualmente, la narración tiene que ver con los estados de los personajes y del 
narrador. Según Bruner (1991), la naturaleza de la comprensión de los estados mentales 
propios y de los demás podría ser mas bien interpretativa y no causal, lo que se 
correspondería con una estructuración narrativa. 
En este sentido, Astington (1993)  considera que los logros en la comprensión de la 
mente que se producen a los 3-4 años, formando parte del proceso general de 
aprendizaje por el cual los niños dan sentido al mundo social a medida que adquieren la 
capacidad para contar historias sobre él. En sus propias palabras (1993, pp.209-210): 
“Lo importante es que la narración no sólo dice lo que sucedió, sino que lo dice 
sobre un fondo de los que normalmente sucede o de lo que debería haber 
sucedido, y desde un punto de vista particular (…) Así, al aprender a hablar, 
contando y oyendo historias en la vida cotidiana familiar, la niña aprende lo que 
se puede hacer y lo que no se puede hacer, y cómo piensan y sienten las personas 
sobre ello. En otras palabras, adquieren la psicología popular de su cultura”.  
A este respecto, Lewis (1994) ha llegado a demostrar la estrecha relación entre la 
comprensión narrativa de los niños y su destreza a la hora de emplear formas narrativas 
con fluidez, con su ejecución en pruebas de teoría de la mente. 
Otros autores hacen referencia igualmente a esta estructuración narrativa. Así, 
Carrithers (1991) habla de la “narratividad” como capacidad específicamente humana 
que trasciende de la habilidad puramente lingüística, y que constituye la base de la 
comprensión de la mente. El formato narrativo permite a los niños comprender a los 
personajes de una acción y la trama que los rodea, sus motivos y las consecuencias de 
sus acciones.  
Igualmente, Case (1998) se refiere a una estructura narrativa central que emergería 
hacia los 6 años de edad, como resultado de la integración ordenada de dos tipos de 
estructuras narrativas que se desarrollarían paralelamente hacia los cuatro años. Esta 
estructura narrativa central permite a los niños pensar en cualquier actividad familiar 
como una secuencia coordinada de sucesos que incluirían dos componentes. Es lo que 
Bruner (2004) denomina el componente conductual y los argumentos de la acción 
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(“landscape of action”): el agente, la intención o meta, la situación, los instrumentos, 
etc. y el interno o intencional de los acontecimientos (“landscape of consciousness”); lo 
que se conoce o no, lo que se piensa o no, lo que se siente o no. 
Del mismo modo, Chafe (1990, p. 96) apunta que el estudio de las narrativas pueden 
ayudarnos a entender el funcionamiento de la mente, ya que la observación de diferentes 
personas puede proporcionar narrativas muy distintas a partir de una misma lámina, 
porque la mente no es un dispositivo a modo de magnetófono que graba fielmente lo 
que ocurre en su mundo circundante, mas bien está diseñado para crear sus propios 
modelos de ese mundo. 
En el caso de nuestro trabajo, la investigación se centra, entre otras cosas, en el 
análisis las narraciones orales producidas por niños de 5 años como formas de 
comunicación, habiendo encontrado diversos problemas en el momento de abordarla 
como objeto de estudio, siendo uno de ellos la diversidad de enfoques que catalogan un 
discurso como narrativo. 
Desde la perspectiva lingüística, encontramos varios modelos: los estructuralistas-
formalistas, basados en los postulados de Saussure, focalizados en la estructura interna 
del texto, la segmentación y sus unidades mínimas; los que abordan el hecho narrativo 
como producción social de sentido (Benveniste, 1999), los cuales consideran el texto 
como un evento comunicativo en el que participan miembros de una comunidad 
lingüística que desempeñan papeles sociales y entre los cuales existen relaciones 
sociales determinantes (Contursi y Ferro, 2000). También podemos reconocer 
influencias de las gramáticas de los cuentos, de los modelos estructuralistas de Greimas 
(1966), que procedentes de la lingüística y la teoría narrativa, defienden esquemas 
actanciales. 
Por otro lado, Van Dijk (1978) propone un modelo basado en la Teoría de la 
Superestructura para el estudio de los textos narrativos y que abarca las funciones 
sociales de la enunciación verbal. Apunta la noción de superestructura para dar cuenta 
de los diferentes tipos de textos, distinguiéndolos no solo por sus funciones 
comunicativas y sociales, sino por la estructura de su construcción (Contursi y Ferro, 
2000). 
Recordemos que Bruner (1997), desde la psicología, contextualiza la narración 
dentro de los dos modos básicos de pensamiento por él propuestos: el modo 
paradigmático y el modo narrativo. En función de lo expuesto en apartados anteriores, 
el modo paradigmático resalta la generalidad de las cosas, plantea relaciones causales, 
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verdaderas o verificables; mientras que el modo narrativo resalta las diferencias, las 
particularidades, no plantea la verdad sino la verosimilitud y sobre todo la temporalidad. 
También para Contursi y Ferro, (2000) la narrativa es secuencia, es decir, una 
estructura dotada de una organización interna que le es propia y en relación de 
dependencia/independencia con el conjunto del que forma parte. 
En el análisis de la narrativa oral de los sujetos investigados hemos tenido en cuenta 
categorías como la temporalidad, la espacialidad y la causalidad, a través de las cuales 
poder analizar la narración construida e intentando generar narrativas a partir de una 
representación icónica, para lo que hemos utilizado en este caso unas láminas que 
componían cada una de las historias. Hay  que considerar que el análisis semiológico 
del objeto visual posibilita identificar categorías, así como las condiciones requeridas 
por parte de los sujetos, para resolver la tarea propuesta, lo que permite prever, en 
primer lugar, las respuestas explícitas del sujeto interrogado y, en segundo lugar, la 
identificación de las imágenes en relación a los personajes que ahí se explicitan. Así 
pues, las láminas de la historia propician en los niños la interpretación y reproducción 
de su propio mundo emocional, los estados, las intenciones, creencias o suposiciones 
identificadas en las imágenes (Puche, 2001). 
Es importante considerar que la historia brinda la posibilidad de derivar de un 
elemento presente un conocimiento acerca de un objeto u hecho no observable o 
ausente, según lo cual, para comprender las imágenes presentadas, los niños requieren, 
primero, suponer o inferir la relación -elemento ausente- entre un sistema actual y 
directamente perceptible, que son las imágenes presentadas y el sistema de referencia 
del niño con respecto a las relaciones implicadas en la historia. Las relaciones que no 
aparecen explícitas en las imágenes también deben ser inferidas a partir del elemento 
presente y de su relación con el elemento ausente o categoría no explícita en las 
imágenes. 
1.4. La construcción del significado desde la Psicología Cultural 
Tradicionalmente, el desarrollo psicológico ha sido considerado como un proceso 
individual que ocurre en el interior del sujeto con una casi total independencia de la 
influencia de factores externos, tales como el ambiente social en el que nace, crece y el 
ambiente cultural que le rodea. 
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La psicología histórico-cultural, basándose en la obra de Vygotski (1991, 1995, 
1996, 2001) y de la de otros pensadores constructivistas como Leontiev (1982) o Luria 
(1980), quienes consideraban como objeto prioritario de la psicología el análisis de los 
factores socioculturales que modelan el desarrollo individual, han contribuido a dar una 
nueva orientación en la interpretación de los procesos psicológicos. En concreto, los 
postulados de Bruner (1991, 1995, 1996, 2004) supusieron un gran impulso a partir de 
la revisión de los supuestos de la revolución cognitiva, defendiendo la puesta en práctica 
de una psicología popular, centrada en la mente como creadora de significados, así 
como en los procesos y transacciones que se generan en la construcción de estos. 
1.4.1. Fundamentos de la Psicología Cultural 
Tomando como referencia los postulados de Cole (1999), en 2007, Kitayama y 
Cohen editaron el primer handbook de psicología cultural, al igual que Valsiner y Rosa 
(2007), con el título Psicología Cultural o Tomasello (2007), quienes asumen que para 
entender la formación y las características psicológicas de las personas tenemos que 
recurrir al estudio de los contextos en los que, directa o indirectamente, participan, pues 
para entender la cultura tenemos que recurrir a los sentidos y significados que los 
hombres y mujeres construyen. En palabras de Shweder (1990, p. 1), “la psicología 
cultural es el estudio de la manera en que las tradiciones culturales y las prácticas 
sociales, regulan, expresan y transforman la mente humana”. 
La psicología cultural tiene básicamente dos vertientes: una proveniente de la 
psicología rusa (representada por Vygotski, Luria y Leontiev) y otra de la antropología 
y de las teorías culturales norteamericanas (Shweder, 1995). 
Reflexiones sobre la teoría de Vygotski 
Vygotski sostiene que la conciencia humana no es simplemente un fenómeno 
cognitivo o intelectual, sino que también es fruto de la afectividad y las emociones, por 
lo tanto de los impulsos, deseos o motivos que dirigen la conducta humana. En esta 
línea, el autor ruso (1996, p.94), afirma que: 
“En el desarrollo cultural del niño, cualquier función aparece dos veces o en dos 
planos distintos. Primero aparece en el plano social, para hacerlo luego, en el 
plano psicológico. En principio, aparece entre las personas y como una categoría 
interpsicológica, para luego aparecer en el niño como una categoría 
intrapsicológica. Esto es igualmente cierto con respecto a la atención voluntaria, la 
memoria lógica, la formación de conceptos y el desarrollo de la volición. 
Podemos considerar esta argumentación como una ley en el sentido estricto del 
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término, aunque debe decirse que la internalización transforma el proceso en sí 
mismo, cambiando su estructura y funciones. Las relaciones sociales o relaciones 
entre las personas subyacen genéticamente a todas las funciones superiores y a sus 
relaciones“ 
Esta cita, resume su ley genética general del desarrollo cultural, en cuya base se 
encuentran los procesos de interiorización, que han sido objeto de numerosas 
investigaciones y debates, entendidos  fundamentalmente como un proceso influenciado 
por el paso de las características y elementos sociales a un escenario psicológico. 
Vygotski (1996, 2001) con el término de interiorización hace referencia a un proceso 
por el cual lo social es importado al dominio intrapsicológico del individuo, teniendo en 
cuenta que en este proceso, los “otros” sociales pueden ser personas, instituciones o 
mecanismos de mediación culturalmente construidos. 
Tomando como referencia la noción vygotskiana de la interiorización, Wertsch 
(1995) la concreta en cuatro ideas claves: 
a) La internalización no es un proceso de copia de la realidad externa en un plano 
interior ya existente, es más, constituye un proceso en cuyo seno se desarrolla un plano 
interno de la conciencia. 
b) La realidad externa es de naturaleza social. 
c) El mecanismo específico de funcionamiento es el dominio de las formas 
semióticas externa. 
d) El plano interno de la conciencia, debido a sus orígenes, es de naturaleza “cuasi-
social”. 
Así, en la propia noción de interiorización encontramos una consideración activa del 
sujeto en el proceso de desarrollo, y esto hace que esta no pierda su valor teórico, 
debiéndose entender el concepto de interiorización como un puente entre lo social y lo 
psicológico (Cubero y otros, 2005 p. 105). 
2 Reconstrucción interna 
 
 
Plano intrasubjetivo      Plano intersubjetivo 
 
 
1 Se apropia del lenguaje 
 
Fig. 4: Ley de la doble formación o ley genética general del desarrollo cultural 
SUJETO 
Otro 
Otro 
Otro 
Otro 
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El propio Vygotski (1996, p. 57), define el proceso de interiorización en los 
siguientes términos: 
“La transformación de un proceso interpersonal en un proceso intrapersonal es el 
resultado de una prolongada serie de sucesos evolutivos. El proceso aun siendo 
transformado, continua existiendo y cambia como una forma externa de actividad 
durante cierto tiempo antes de interiorizarse definitivamente”. 
Tomando como referencia los trabajos de Wertsch (Wertsch, 1995; Wertsch y Stone, 
1985), dos serían los aspectos que definen y caracterizan la concepción de vygotskiana 
sobre el proceso de interiorización: 
a) El primero de ellos se centra en la idea de que ese plano externo al que se hace 
continua referencia es un plano esencialmente social. Dicho de otro modo, la conciencia 
individual tiene sus orígenes en las interacciones sociales en las que los seres humanos 
se encuentran inmersos y participan a lo largo de su desarrollo, entendidas estas en un 
sentido amplio, como interacciones microsociales cara a cara e interacciones 
macrosociales. 
b) El segundo aspecto a considerar, y quizás el más relevante en la caracterización 
vygotskiana de la interiorización, tiene que ver con el papel que juegan los llamados 
instrumentos semióticos en la mediación de los procesos sociales e individuales. Tal y 
como creía Vygotski, el vínculo entre unos y otros vendrá dado por el análisis semiótico 
de los mismos. 
En concreto, aprendemos a utilizar unos determinados instrumentos semióticos en la 
interacción con otros miembros de nuestra cultura, y a medida que nos hacemos más 
expertos en su uso nos vamos apropiando de ellos (Rogoff, 1990, 1993). De este modo, 
llegará un momento de nuestro desarrollo en el que los utilicemos de modo autónomo. 
Así, el niño alcanza autonomía e independencia en su funcionamiento cognitivo porque 
se apropia de las habilidades que antes pertenecían a otros. Cuando los signos, de origen 
social y cultural, son interiorizados, los procesos cognitivos, psicológicos, inician una 
nueva fase de desarrollo, de modo que los procesos cognitivos elementales se 
transforman radicalmente bajo la mediación de los nuevos instrumentos, dando origen a 
los procesos cognitivos superiores. Es por lo que el motor de la interiorización, como ya 
hemos subrayado, se sitúa en el marco de las relaciones sociales que el sujeto mantiene 
en su propio entorno. 
Una de las aportaciones más lucidas del pensamiento vygotskiano en la relación 
mente-cultura es la del carácter mediado de los procesos psicológicos. Porque el autor 
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plantea, como lo hacen otros autores a los que hemos aludido, que las herramientas 
psicológicas base de los diferentes sistemas de signos que la cultura ofrece al individuo, 
y de todos ellos, el lenguaje se convierte, a lo largo del desarrollo humano, en mediador 
fundamental de la acción psicológica. Vygotski (2001, p.229), lo resume del siguiente 
modo: 
“El pensamiento y el habla resultan ser la clave para comprender la naturaleza de 
la conciencia humana. Si el lenguaje es una conciencia práctica para los demás y, 
por consiguiente, para uno mismo, entonces es toda la conciencia la que se 
conecta con el desarrollo de la palabra, y no sólo un pensamiento particular […] 
La palabra es expresión directa de la naturaleza histórica de la conciencia 
humana”.  
De esta manera, el lenguaje adquiere una importancia primordial, siendo la 
herramienta intelectual necesaria para que se produzcan los procesos de intercambio 
semiótico, cumpliendo, según se desprende de las palabras del autor soviético, dos 
funciones: una de carácter social, reguladora de los intercambios que la persona 
mantiene con el mundo exterior, que denominamos comunicativa; y otra, basada en el 
lenguaje interno, que regula y guía de la acción individual, que constituye la base del 
pensamiento, como hemos expuesto en apartados anteriores. 
En definitiva, el enfoque histórico-cultural de la escuela rusa, hoy actualizada 
(Daniels, Cole y Wertsch, 2007), concibe el desarrollo humano como una construcción 
social, histórica y cultural, que se realiza a través del andamiaje, el apoyo y la ayuda de 
los agentes sociales que enseñan el uso de los instrumentos culturales a través de la 
realización de actividades compartidas; y que, lejos de construirse de dentro hacia fuera, 
de un modo privado, aislado y solitario, nuestras ideas, creencias, pensamientos y 
razones se co-construyen a través de la participación en actividades públicas y sociales 
significativas, por ejemplo, jugando con los amigos, asistiendo a la escuela…(Valsiner, 
2007). 
Precisamente son estas actividades entre seres humanos las responsables de nuestros 
aprendizajes, pues los adultos que dominan los instrumentos culturales -saben hablar, 
escribir, dibujar- ayudan a los menos competentes a ello. 
Aportaciones de Jerome Bruner 
La posición de Bruner (1997) representa la vertiente influida por la escuela rusa, 
centrándose en la idea de que los seres humanos se diferencian porque viven en un 
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ambiente transformado por los instrumentos acumulados históricamente a través de 
generaciones anteriores. 
Bruner (1991) nos dice que la meta de la psicología sería descubrir y describir 
formalmente los significados que los seres humanos crean a partir de sus encuentros con 
el mundo, para luego proponer hipótesis acerca de los procesos de construcción de esos 
significados. 
La psicología cultural con Bruner (1997) sufre el denominado giro lingüístico, ya que 
la atención se centra prioritariamente en el lenguaje, y más específicamente en las 
narrativas, acercando el debate psicológico a la segunda revolución cognitiva, 
denominación que Bruner explica del siguiente modo: mientras la primera revolución ha 
hecho girar la atención de los comportamientos al pensamiento, la segunda pone el foco 
de las explicaciones psicológicas de los pensamientos (internos) al lenguaje (social) 
presentes en las comunidades de prácticas. 
Para ello, junto con los instrumentos que permiten la apropiación de la cultura, son 
necesarios unos procesos a partir de los cuales el individuo pueda realizar intercambios 
significativos de experiencias o acciones. En concreto, son los procesos de mediación 
semiótica, caracterizados por basarse en acciones mediante las cuales las personas se 
comunican con otras personas de la colectividad, con los que construyen significados, 
permitiendo al individuo participar de la cultura como ser social. 
Lenguaje y pensamiento se convierten, de esta forma, en procesos indispensables 
para la formación del yo social y el individual, pues a través de los lenguajes nos 
apropiamos de los avances y modos de hacer que históricamente se han creado en una 
cultura determinada. Conformando dichos procesos el desarrollo humano, teniendo en 
cuenta que, el control consciente, autodirigido aparece con posterioridad a la acción, 
considerada como una respuesta más directa o menos mediata al mundo. (esto no se 
entiende). 
Bruner (2004, p.82) comenta, aludiendo a Vygotski: 
“El lenguaje es una manera de ordenar nuestros propios pensamientos sobre las 
cosas. El pensamiento es un modo de ordenar la percepción y la acción. Para 
todos estos elementos, cada uno a su manera, también representan las 
herramientas y los mecanismos existentes en la cultura para usar en la ejecución 
de la acción”. 
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Considera, pues, que la sociedad es la que proporciona conceptos e ideas que 
permiten el desarrollo, ascender a niveles cada vez más complejos de pensamiento que 
modifican a su vez a los inferiores. 
Llegados a este punto en el que los lenguajes y los procesos de intercambio 
semiótico se convierten en protagonistas destacados del desarrollo de las personas, 
constituyendo la base del pensamiento y la comprensión del mundo, se nos plantea la 
cuestión de cómo adquieren identidad los signos y sus significados, y cómo las personas 
desarrollan estrategias para construir los significados en los diversos contextos sociales. 
1.4.2. La construcción de significados 
Para explicar cómo las personas construyen los significados, necesitamos acudir de 
nuevo a las aportaciones de Bruner (1991, 1995, 1996, 2004), quién basándose en la 
obra de Vygotski, concibe la mente humana como creadora de los mismos. Este autor se 
aleja deliberadamente de los modelos cognitivos basados en la computación y 
procesamiento de la información -inteligencia artificial-, reivindicando la importancia 
de construir una ciencia en torno al concepto de significado, al igual que en los procesos 
mediante los cuales se crean y negocian los significados dentro de la comunidad. 
Desde niños aprendemos a comunicarnos, y lo hacemos en función de los contextos 
en los que nos encontremos desarrollando un sentido de lo que es aceptable o 
normativo. En dichos contextos, elaboramos los significados que son comunes para los 
miembros de un determinado grupo social. Pues bien, la narración se constituye en uno 
de los más relevantes instrumentos para organizar y comunicar nuestras experiencias y 
para elaborar estos significados. 
Bruner (1984, p. 82), basándose nuevamente en Vygotski, nos dice: 
“Los niños resuelven tareas prácticas con la ayuda del lenguaje, así como también 
de los ojos y las manos. Esta unidad de la percepción, el lenguaje y la acción, que 
en definitiva produce la internalización del campo visual, constituye la manera 
central de cualquier estudio sobre el origen de formas de conducta únicamente 
humanas. El lenguaje es (en el sentido de Vygotski y en el de Dewey) una manera 
de ordenar nuestros propios pensamientos  sobre las cosas. El pensamiento es un 
modo de organizar la percepción y la acción. Pero todos estos elementos, cada 
uno a su manera, también representan las herramientas y mecanismos existentes 
en la cultura para usar en la ejecución de la acción”. 
Como hemos expuesto anteriormente, el lenguaje es un instrumento con dos 
funciones complementarias: en el plano social y en el representacional. En un principio, 
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los signos tienen una naturaleza compartida, surgiendo de la comunicación,  para 
posteriormente ser interiorizados. En las palabras (signos lingüísticos) es donde 
podemos observar esa doble función a la que estamos aludiendo. 
En páginas anteriores hemos expuesto cómo la psicología histórico-cultural propugna 
la dimensión social del desarrollo humano, y, dentro de ella, Bruner (1991) subraya la 
necesidad de plantear como objeto de estudio de la psicología, la importancia del 
significado y los procesos mediante los cuales el individuo crea e interpreta significados 
en diferentes contextos. Esta perspectiva presenta un indudable valor para la educación, 
pues aporta importantes consideraciones sobre los procesos de intercambio semiótico 
que se producen en los entornos formales de alfabetización, como la escuela, o los no 
formales, como pueden ser los medios de comunicación.  
Bruner (1996) aboga que los individuos no tenemos una experiencia “directa” con el 
mundo, sino que, mas bien, este es conocido y experimentado a  partir de las 
interpretaciones que de él hacemos. El significado pasa así a convertirse en protagonista 
de la acción humana y, a través de la experiencia en las relaciones con otros sujetos, se 
elabora conjuntamente en el marco de la cultura de la comunidad. 
Del mismo modo, asegura  que la construcción e interpretación de significados están 
relacionados con dos modelos de pensamiento- el argumentativo y el narrativo-, que son 
reflejo de dos modalidades de funcionamiento cognitivo, dos modos de ordenar las 
experiencias y, en definitiva, dos modos de construcción de la realidad, como hemos 
presentado en apartados anteriores. 
Por ello, hemos tomado como referencia la obra de Bruner para analizar la 
importancia que tienen en el desarrollo humano la construcción del significado, el 
pensamiento narrativo y la narración como productos en el que la persona concreta 
dicha manera de interpretar y conocer la realidad. 
En palabras de Bruner (1991), los actos de significado se encuentran, en el corazón 
mismo de la psicología cultural, aquellas prácticas colectivas que dotan de unidad, 
sentido y propósito a la realidad. Esta es, en definitiva, la función que Bruner (1991, 
p.61) reconoce en los relatos, mitos, cuentos, leyendas que tiene toda empresa cultural: 
“La función de la historia es encontrar un estado intencional que mitigue o al menos 
haga comprensible la desviación respecto al patrón cultural canónico”. 
Katherine Nelson (2007, p.8), discípula de Bruner, es quién desarrolla una 
aproximación pragmática sobre el desarrollo infantil basada en el modo en que los niños 
interpretan, experimentan y analizan la realidad a lo largo de su progreso evolutivo, del 
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siguiente modo: “La experiencia es la unidad básica del desarrollo ya que nada 
psicológico pasa sin ella. La experiencia es la transacción de la persona con aspectos del 
mundo”. 
Resumiendo, la unidad de análisis en la psicología cultural es la “vivencia”, sentido, 
significado, experiencia, es decir, el modo cómo la persona valora, interpreta, juzga, 
percibe aquello que sucede y que le rodea. Siendo la vivencia humana aquello que 
subyace a la conducta, acción o actividad. 
Por tanto, cuando construimos significados, “leemos” la mente del “otro”, situamos 
dicho significado de acuerdo a convenciones culturales, expectativas y normas sociales, 
podríamos afirmar que este hecho se constituye en la base de la cultura. 
Es por lo que Bruner (1984, 1991, 1996) concibe la mente humana como creadora de 
significados y no únicamente como entidad que procesa información. Esta es la razón 
por la que estaba especialmente preocupado en desarrollar una aproximación  que 
permitiera explicar y comprender cómo las personas construyen significados en 
contextos culturales y, más allá, cómo esta construcción de significados está 
íntimamente imbricada con nuestra propia naturaleza, con nuestros propios “yo–es” 
(Bruner, 1991). 
En el intento de explicar la construcción de significados, Bruner introduce tres 
marcos, o lo que denomina, tres formas primitivas de contextualización que hacen 
posible esta construcción de significados; tres marcos en los que situamos nuestras 
acciones y que suponen tres modos paralelos de situar acontecimientos con objeto de 
poder acceder a su comprensión: lo intersubjetivo, lo instrumental y lo normativo. 
El primero de ellos tiene que ver con la intersubjetividad. Esta noción se centra en la 
idea de que los seres humanos situamos los acontecimientos, las interacciones, las 
expresiones, etc., en un “espacio simbólico” que definimos como compartido. De esta 
manera, gran parte del proceso de construcción de significados depende en gran medida 
del desarrollo de definiciones acerca de lo que es compartible con otros. Esta 
construcción va a depender, por tanto, de la existencia de una teoría de la mente del 
otro, que permita abordar lo que piensan o sienten otros sujetos con los que se 
interactúan (Bruner, 1991). La visión del autor encuentra sus bases en la noción de 
intersubjetividad , avanzada por Vygotski, llegando a afirmar que incluso el uso del 
lenguaje sería imposible sin atender a esta realidad. Desde esta perspectiva, la acción 
humana es intersubjetiva porque tiene lugar en un mundo compuesto por múltiples 
sujetos. 
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El segundo marco en la construcción de significados tiene que ver con la denominada 
instrumentalidad, es decir, con agentes realizando acciones dirigidas a una meta. Dicho 
marco implica situar eventos y objetos en el contexto de la actividad dirigida a metas en 
el escenario de relaciones instrumentos–fines. Por tanto, el primer marco, la 
intersubjetividad, necesita de este segundo, ya que en el proceso por el que alcanzamos 
determinados estados de intersubjetividad juegan un papel crucial los instrumentos, y, 
especialmente, los signos. Ellos suponen el medio por el cual nos relacionamos con los 
otros. 
El tercero de los marcos en la construcción de significados se relaciona con lo que 
Bruner (1996) denomina como normativo, según el cual, los acontecimientos y las 
expresiones se encuentran organizados en estructuras de obligaciones y compromisos 
que estarían en la base de la cultura. En este marco, se establecen las reglas que crean 
las condiciones apropiadas para que los actos de habla afecten a los interlocutores. 
Quizás lo que más nos pueda interesar es que estos tres marcos descritos van a operar 
a partir de dos modos o sistemas de pensamiento de orden superior que hacen posible la 
construcción de significados (Bruner, 1984). Es decir, se sirven para su funcionamiento 
de dos modos de acción que permiten combinar estos marcos de diferentes maneras, uno 
de ellos es el llamado sistema proposicional y el otro el narrativo (el paradigmático–
argumentativo y el sintagmático–narrativo), en el que nos hemos detenido en el 
apartado 1.2. 
1.4.3. Narración y construcción de significados 
La producción verbal de discursos y/o narraciones, bajo el prisma de la psicología 
cultural, en la que nos posicionamos, parte como unidad básica de estudio de los 
procesos cognitivos de la actividad práctica, por ello resulta de suma importancia 
delimitar ambas nociones. 
Cubero y de la Mata (2005) entienden por contexto un conjunto amplio de los 
elementos que intervienen en una situación social concreta, refiriéndose no solo a los 
componentes físicos de la situación sino, sobre todo, a la definición que tienen de esta 
los individuos presentes en la misma, ya sean los que actúan explícitamente o la 
audiencia que asiste como sujeto pasivo. Consideran como elementos de un contexto 
tanto “lo que se hace”, como el “cuándo”, el “cómo” y el “dónde” se hace. Así, es 
posible definirlo como la dimensión subjetiva que elabora un sujeto de una situación 
concreta en la que realiza una o varias tareas específicas. 
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Del mismo modo, el enfoque contextual propone una noción de cognición que parte 
de una visión de lo cognitivo como proceso activo situado fuera de la mente del 
individuo. Ello significa que lo cognitivo relaciona al individuo y al contexto a la vez, 
colocándose, pues, entre ambos. Es una perspectiva orientada a la actividad, tal y como 
subraya De la Mata (1993), ya que lo más importante para este enfoque es poder 
explicar cómo actúa el individuo y no sus procesos mentales. 
Los trabajos de una serie de autores como Bruner (1991, 2004), Gergen (1996), 
Hermans y Kempen (1993), Murray (1995), Sengers (2000), etc., nos permiten hablar 
del desarrollo de una psicología narrativa que va más allá de la mera narratología y que 
se preocupa de los individuos, específicamente por cómo estos construyen significados 
de los acontecimientos de sus vidas. 
Los significados carecen de sentido a no ser que sean compartidos por los demás, por 
lo que el pensamiento narrativo se constituye en el instrumento que nos va a permitir 
organizar y dar sentido a estas acciones. El modo de pensar narrativo resulta ser uno de 
los instrumentos más relevantes en la constitución de una psicología cultural al tratar la 
naturaleza desde la perspectiva de la acción y la intencionalidad humanas; al mediar 
entre lo canónico y lo excepcional; al hacer que lo excepcional sea comprensible; al 
permitir representar el pasado, etc. De este modo, usar una categoría cultural como la 
narrativa, principio organizativo de la mente, hace que la frontera entre cognición y 
cultura se diluya poco a poco, de tal modo que ambas entidades se constituyan 
mutuamente en el marco de una psicología cultural. 
La producción de discursos y relatos supone una complejidad cognitiva puesto que 
implica la planificación y generación por parte de un hablante de secuencias coherentes 
de enunciados con propósitos comunicativos, siendo así un ejemplo característico de 
actividad estratégica, guiada por metas, que exige la generación de planes y la toma de 
decisiones. 
Cuando nos manifestamos y nos expresamos, nuestro esfuerzo se centra en “el 
decir”, en producir significados para los demás, y, por lo tanto, como decía Bruner, “se, 
quiere decir ser para el otro y, a través de él, para uno mismo” (1979, citado en Werst, 
1999, p.116). Más concretamente, al contribuir a la construcción conjunta de 
significados con los demás y para los demás, también construimos significados para 
nosotros mismos y, con ello, ampliamos nuestra propia comprensión. Al mismo tiempo, 
la “expresión”, vista desde la perspectiva de lo que se dice, produce un instrumento de 
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conocimiento que, en potencia, contribuye a la construcción colaborativa de 
conocimiento por parte de todos los copartícipes en la actividad. 
Así pues, la integración del conocimiento y la gestión de la información van a ser dos 
problemas a los que el hablante deberá enfrentarse para construir un discurso coherente, 
debiendo resolver con eficacia cuestiones como la gestión retórica, la temática, la 
referencial y la focal. 
Además, la producción verbal de discursos -narrativos, descriptivos, etc.- implica la 
planificación y generación por parte de un hablante de secuencias coherentes de 
enunciados con propósitos comunicativos. Para Belinchón e Insúa (2004), la producción 
de discursos entraña una dificultad cognitiva singular, porque exige integrar procesos 
múltiples, como son los  perceptivos, los inferenciales y los relacionados con la 
memoria, característicos también de otras actividades complejas, como la 
categorización, la comprensión de procedimientos y objetivos o la solución de 
problemas y porque implica procesos lingüísticos. 
Asimismo, hemos de tener en cuenta que los relatos en forma de cómic no dejan de 
ser una modalidad narrativa, con la peculiaridad de estar construida con una variedad de 
códigos que se complementan: palabras, imágenes y convenciones específicas. 
El acercamiento al hecho narrativo desde las tesis de Bruner (1991, 2004), en las que 
nos posicionamos, se distancia de los estudios que sobre esta cuestión se ha realizado 
desde la narratología o la teoría literaria, ya que, a diferencia de estos enfoques más 
centrados en la estructura narrativa, él propone una perspectiva centrada en el sujeto y el 
modo en el que la narrativa se constituye en parte de la acción social.  
Dicho enfoque adquiere especial relevancia en los contextos de escolarización, 
enormemente preocupados por la alfabetización de las personas, procesos que, a fin de 
cuentas, están destinados a introducir a los niños en los sistemas de simbolización 
homologados por la colectividad. En esa línea, Santamaría y Martínez (2005, p. 173) 
delimitan el marco de estudio y plantean lo siguiente:  
“La psicología narrativa va a concebir a la narración como una acción 
eminentemente social y discursiva, como algo más que un conjunto de géneros 
literarios o una categoría particular del habla. Más bien será un modo básico, de 
comprensión humana, el procedimiento por el que los individuos organizan su 
experiencia en las transacciones con el mundo social”. 
Así, desde pequeño, el niño aprende a comunicarse con las personas de su entorno, 
asimilando el sentido de lo que es importante y normativo en contextos determinados.  
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Posición basada en Bruner (1991), autor que considera a la narración como uno de los 
instrumentos más relevantes para dar sentido a las experiencias y para elaborar 
significados en un determinado marco cultural. En palabras del propio autor, la 
narración sirve para dar sentido y organizar las experiencias a las que nos enfrentamos y 
por medio de las que construimos un conocimiento que es común al resto de los 
miembros de nuestro contexto cultural y social. 
Además, debemos considerar el concepto de multiplicidad “de voces”, nacido de la 
teoría de Bahktin (1990), que puede ser útil para comprender el uso de las narraciones y 
de la producción del lenguaje en el mundo de la investigación evolutiva y educativa, y 
de cómo la persona al hablar conscientemente entra en contacto consigo misma y con 
otras. También se aplica al modo en cómo se pueden crear nuevas relaciones entre los 
autores y los personajes de las historias, aunque sean autobiográficas, considerando que 
el relato que el individuo construye acerca de sí o de los demás, ocurre en un intervalo 
específico y es un modo de articulación de sus vivencias. 
Tomando como referencia los conceptos anteriores, concebimos la narración como 
un modo de pensamiento, como un recurso que poseemos los seres humanos para 
elaborar, interpretar y reinterpretar significados, en suma, en los procesos llevados a 
cabo para construirlos. 
Además, Bruner (1991) habla de la existencia de una especie de predisposición 
“innata y primitiva” en el ser humano hacia la organización y el pensamiento narrativo 
que le permite rápida y fácilmente aprehenderlo y usarlo en la clasificación de la 
realidad. Parece ser que tenemos una disposición a organizar la realidad en términos de 
relatos e historias en las que determinados personajes, a veces nosotros mismos, 
realizan una serie de acciones en un marco espacio-temporal determinado. 
Llega a afirmar que la naturaleza cultural de nuestras acciones nos fuerza a ser 
narradores, por lo que la capacidad para “contar” nuestras experiencias en forma de 
narraciones se constituye en un instrumento para dar significado que domina gran parte 
de nuestra vida. 
Si bien es cierto que cualquier persona, casi a cualquier edad, puede contar una 
historia, no todo el mundo puede hacerlo con la precisión necesaria y adecuada al 
contexto. Bruner hace notar que una de las mayores lagunas que tenemos sobre esta 
cuestión es que sabemos muy poco acerca de la elaboración de buenos relatos y de la 
forma en la que habría que enseñar dicha habilidad. 
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Si pasamos al ámbito infantil, sabemos que el niño va comprendiendo que hay una 
correspondencia entre sus significados y los significados de los demás, entre su 
experiencia interna y los objetos del mundo exterior, es decir, que va compartiendo un 
sentido común de los significados de la realidad que adquiere en interacción con los 
otros.  
Debemos, pues, tener presente dos cosas: que, por un lado, el lenguaje se adquiere 
utilizándolo, aprendiendo cómo hacer cosas con las palabras y, por otro, que la 
adquisición del lenguaje es muy sensible al contexto (Bruner, 1991). 
Para Bruner está claro que para llegar al significado es necesario situar las 
expresiones, los gestos y las acciones en unos marcos de interacción estructurados y 
contextualizados en escenarios familiares de actividades típicas, cotidianas, 
culturalmente elaborados en donde participan niños y adultos, ya que desde niños 
aprendemos a comunicarnos dependiendo de la situación o contexto en el que estamos y 
desarrollamos un sentido de lo que es aceptable, normativo. En dichos contextos, 
construimos los significados que son comunes para todos los miembros de un grupo 
social, constituyéndose así la narración en uno de los instrumentos más relevantes para 
organizar y comunicar nuestras experiencias. Del mismo modo, desde una perspectiva 
sociocultural, la narración constituye un buen ejemplo de conocimiento de tipo 
procedimental, es decir, la narración, el modo de pensar narrativo, no deja de ser una 
destreza que se aprende a lo largo de las actividades que vamos desarrollando en los 
diferentes contextos de práctica en los que participamos a lo largo de nuestro desarrollo. 
Es pues una práctica que hemos de dominar, que hemos de aprender, por lo que 
únicamente después de una práctica continuada conseguiremos un nivel de destreza 
adecuado.  
Como hemos señalado anteriormente, el primer marco dentro de los cuales se elabora 
el significado (Bruner, 1995) es el de la intersubjetividad, el cual es conceptualizado 
como un espacio simbólico, donde compartimos todas nuestras manifestaciones: 
miradas, gestos, contactos, creencias, deseos e intenciones encaminadas hacia un objeto 
común, como es la comprensión mutua. Aquí entran en juego nuestras mentes y 
nuestros estados afectivos intencionales. También en este espacio se elabora la deixis en 
el lenguaje para comprender los significados desde la perspectiva de las partes: “aquí” 
significa cerca de mí, “allí” cerca del otro, etc. (Bruner, 1995). 
Tudge y Rogoff (1989) señalan que la intersubjetividad se centra en la comprensión 
mutua de un tema, lograda por personas que trabajan juntas y que consideran la 
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perspectiva del otro. Como podemos observar, el marco de la intersubjetividad tiene una 
gran relevancia para nuestra investigación ya que dentro de él se generan una gran 
cantidad de situaciones pedagógicas y sociales, se intercambian nociones y se adquieren 
conceptos y habilidades para organizar así como para narrar nuestra experiencia. Es un 
estado al que tiene que acceder el narrador en el momento en que elabora su relato para 
que su interlocutor se sitúe adecuadamente en el contexto de la narración. 
Podríamos afirmar que la interacción con un instructor permite a los individuos 
llegar a dominar las destrezas necesarias para la elaboración de relatos de una naturaleza 
claramente narrativa (Santamaria, 1997, 2000 b). Lo que puede verse confirmado con el 
género discursivo empleado por los aprendices en sus narraciones; un género que se 
asienta en el empleo de enunciados que giran en torno a una idea central, presentando 
las características definitorias de un relato. 
El segundo marco para la elaboración del significado esta relacionado con los 
instrumentos necesarios para el logro de los propósitos, con la estructura medios-fines 
propios de la acción humana: “quién hace qué”, “con qué” y “para qué”. En su 
expresión lingüística encontramos la gramática de casos, concebida Bruner (1995, p.22) 
del siguiente modo: “Agentes que realizan acciones dirigidas a recipientes que 
involucran objetos e instrumentos todas dirigidas hacia una meta y que toman lugar en 
un tiempo aspectual definido por el progreso hacia esa meta y así sucesivamente”. 
Este es el marco que el autor denomina de la instrumentalidad, en el plano de la 
narración el mismo define a los elementos estructurales que empleamos para elaborar 
los relatos que contamos y que sintetizan las experiencias que obtenemos de los 
eventos. Cuando ponemos en acción nuestra habilidad narrativa hacemos uso de los 
elementos necesarios que conforman su estructura, tanto en los aspectos de contenido 
como de forma, es decir, tanto en el contenido de las acciones y eventos que relatamos, 
como de la forma en que lo hacemos. En ese momento destacamos a los agentes que 
realizan acciones dirigidas a metas, el uso de  instrumentos situados en escenarios, así 
como los desequilibrios que dan origen a la historia, aspectos que se vinculan con los 
constituyentes gramaticales de la narración. 
Los relatos deben tener una cantidad mínima de elementos para que puedan ser 
considerados como tales y una dosis mínima de interés para que merezcan la pena ser 
contados. En esta línea, Wertsch (1999), considera la narrativa como un instrumento 
cultural en forma de acción mediada con el propósito de representar el pasado. Esta 
consideración de la narración como un instrumento cultural implica, el reconocimiento 
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de la coherencia como un mecanismo básico a la hora de organizar la experiencia. La 
habilidad narrativa, en términos de acción mediada, deberá pues ser dominada. 
Pero la narración no es un simple reflejo de la realidad, es más una construcción, 
haciendo posible la comprensión de la realidad, siendo su capacidad para dar sentido y 
organizar nuestra experiencia la que hace que se constituya en una forma de 
pensamiento. Las narrativas no pueden ser vistas pues únicamente como mecanismos 
para almacenar información sino como modos de pensamiento, como mecanismos para 
interpretar nuestras acciones. Pero sobre todo, la narración está centrada en la acción y 
la intención humana, así como en la organización de la experiencia. Lo narrativo nos 
proporciona por tanto un medio para construir el mundo y segmentar, y dar sentido, a 
los acontecimientos que ocurren en él. 
Afirmando algunos autores que existe un mínimo de componentes que pueden 
emplearse en la producción de relatos, por ejemplo Hudson y Shapiro (1991), señalan 
que debe incluir al menos: un comienzo formal y una orientación; eventos iniciantes; el 
problema; la resolución del problema y un recurso final formal. 
Otros autores como Van Dijk (1980) hablan de una introducción que incluye a los 
personajes, la situación y la trama, incluyendo el problema, acciones y resolución, etc.  
El marco normativo, último que propone Bruner, vinculado con lo que se espera que 
uno haga, con lo canónico y con el curso legítimo de las cosas, se relaciona con las 
acciones apropiadas y con colocar las cosas en un contexto de actividad orientado hacia 
una meta, dentro de lo esperado, lo confiable y lo excepcional. 
Debemos considerar que la normatividad es la tendencia que busca responder a un 
canon y a la que nos ajustamos en el cumplimiento de una norma, o como expresa 
Bruner (1991, p.61): “La función de la historia, es encontrar un estado intencional que 
mitigue o al menos haga comprensible la desviación respecto al patrón cultural 
canónico”. 
Otro requisito del acto narrativo lo conforma necesariamente el conocimiento de la 
estructura lingüística del relato y de la secuencia gráfica, crucial para lograr una 
comunicación efectiva entre narrador y audiencia. Sobre este punto es importante 
recordar que, cuando alguien relata un evento, la acción incluye ciertos elementos que 
se encuentran en la base de su comprensión, siendo los interrogantes que se plantean los 
oyentes de una manera implícita o explícita -qué, quién, cuándo, dónde, etc.- lo que, en 
esencia, conforma la estructura de la narración. 
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Mandler (1984) también afirma que la forma típica de enmarcar nuestra experiencia 
es la narrativa, de tal manera que lo que no se estructura de manera narrativa se pierde 
en la memoria. En su ayuda viene la elaboración de “marcos” va a prolongar, de este 
modo, la estancia de la experiencia en nuestra memoria. 
Dependerá de la variedad de experiencias en que inserten los padres a sus hijos y en 
qué contexto cultural se desenvuelve el niño, para que se le ofrezcan oportunidades y 
adquieran experiencias que apoyen su capacidad de relatar, de narrar; o, por el contrario, 
limite estas habilidades. 
Fivush, Haden y Adam (1995) obtuvieron evidencias de que las narrativas de los 
niños sobre un evento tendían a ser más elaboradas y más complejas entre los 5-6 años 
de edad, lo que refuerza la idea de que desarrollar las habilidades narrativas en esas 
edades puede ser un factor que contribuya a mejorar el recuerdo infantil. 
Por otro lado, Hudson y Shapiro (1991) comprueban que las narrativas de los 
preescolares ya incluyen el 33% de todos los elementos estructurales.  
Por nuestra parte, y en relación a esto último, hemos analizado las narraciones 
elaboradas por niños de entre 5-6 años para constatar las diferencias que se dan en las 
mismas, ya que consideramos que es un tema de gran interés en el conocimientos de las 
narrativas infantiles. 
Además de la edad, hay otros factores que también afectan al desarrollo de esta 
habilidad. Hicks (1991), por ejemplo, señala que la clase social a la que se pertenece es 
uno de los factores a tener muy en cuenta. Esta es una razón de peso por la  cual 
nosotros escogemos centros que se encuentran ubicados en dos barrios de nivel 
sociocultural similar.  
También Peterson (1994) investigó la relación entre habilidades narrativas 
específicas y la clase social, encontrando diferencias entre los sujetos 
independientemente de su clase social; situación que nosotros hemos evitado, tratando 
grupos naturales, los denominados como grupos clase. 
La influencia de los adultos también está ampliamente documentada, tanto en la 
adquisición de la estructura narrativa como en otras adquisiciones. Por ejemplo, 
McCabe y Peterson (1991), demuestran que la estructura narrativa de los niños reflejan 
las interacciones habituales con sus padres. 
En el contexto escolar encontramos investigaciones que evidencian la influencia de 
dicho contexto sobre la habilidad narrativa. Dickinson (1991), por ejemplo, nos dice que 
el desarrollo del discurso surge de las oportunidades para interaccionar con el apoyo de 
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los adultos y en menor grado con los iguales. Este aspecto ha sido una de las 
condiciones que hemos tenido en cuenta a la hora de elegir los grupos de clases en los 
que íbamos a intervenir. que al menos en Infantil de las edades 4 y 5 años los sujetos a 
investigar hubiesen tenido la misma tutora, y, si era posible, también en 3 años, para que 
la interacción en el contexto formal (escuela) se hubiese realizado solo con una tutora. 
Es importante reseñar que todas las teorías, enfoques e investigaciones de los 
distintos autores que hemos presentado en el marco teórico se llevaron a cabo 
atendiendo a la modalidad oral; por nuestra parte estimamos relevante estudiar las 
relaciones entre la modalidad oral y gráfica en la producción de relatos, cuestión que 
fundamenta la investigación llevada a cabo. 
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2. EL DIBUJO DEL ESCOLAR COMO LENGUAJE GRÁFICO 
 
 
2.1. Introducción 
La gran riqueza plástica, semántica y proyectiva que poseen las producciones 
gráficas infantiles constituye la razón por la que los estudiosos interesados en conocer el 
significado de estos trabajos haya dado lugar a una copiosa bibliografía. Son numerosos 
los artículos y libros que abordan el dibujo del niño, configurando un corpus teórico, 
sólido y amplio, lo suficientemente significativo para que se pueda indagar como fuente 
de conocimiento de las creaciones gráficas de los pequeños y que trataremos de abordar 
para orientar el análisis de la evolución gráfica del escolar. 
Aunque entender el dibujo como un lenguaje, como un instrumento de comunicación 
que va más allá de los valores estéticos, cuesta un tanto asimilarlo. No obstante, todos 
aquellos que terminan conociéndolo en profundidad ven en este lenguaje gráfico un 
excelente medio a través del cual se pueden indagar diferentes aspectos de la realidad 
infantil: expresión, creatividad, sentimientos, ideas, conflictos, etc. 
En el niño, el dibujo responde a una intención precisa: la de significar con la imagen 
lo que no puede comunicar todavía con la escritura. Dibujar es un acto complejo: 
consiste en reproducir sobre un soporte fijo, de dos dimensiones, los aspectos de un 
universo en movimiento de tres dimensiones. Este acto complejo pone en movimiento 
mecanismos biológicos múltiples, sensoriales, cerebrales y motores, y para la 
realización del mismo no solo es necesario el buen funcionamiento específico de cada 
uno de ellos, sino que además necesita una coordinación satisfactoria entre éstos. 
Tradicionalmente, se ha considerado el dibujo y la pintura infantil como medios de 
expresión plástica, en los que se da rienda suelta a una creatividad ligada a las 
componentes emocionales del ser humano; mas que a las intelectuales del niño, o del 
adulto en edades superiores. Como apunta Arnheim (2005, pp.185-186), “las formas 
tempranas de representación visual nos llaman la atención (…) porque todos los rasgos 
fundamentales que operan de maneras refinadas, complicadas y modificadas en el arte 
maduro, despuntan ya con claridad elemental en las imágenes hechas por un niño”. 
Es cierto que las manifestaciones gráficas del niño son de importancia fundamental 
en los futuros procesos artísticos del adulto, pero la tendencia a entenderlas únicamente 
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desde el punto de vista expresivo y artístico es un error que comienza a subsanarse. 
Como indica Sáinz (2003, p.30), “recientes investigaciones plantean que el desarrollo 
evolutivo de los grafismos y de las representaciones visuales infantiles configura un 
lenguaje plástico o visual, que debe estudiarse como parte de un proceso evolutivo del 
ser humano en las edades más tempranas”. 
Interpretar un dibujo es, en primer lugar, saber leerlo y descifrarlo verbalmente. El 
empleo de las particularidades estilísticas -el color, la línea, la forma de los objetos- nos 
revela la conciencia que tiene el niño de expresar a través de figuras sus imágenes que 
tiene en su mente. 
Además, el dibujo del niño constituye por su naturaleza y su función, un campo de 
expresión del inconsciente bastante privilegiado (Widlöcher 1978). 
Por último, a pesar de contarse con una amplia producción editada originalmente en 
las lenguas inglesa y francesa, y en menor medida en castellano, son pocos los autores 
que se han adentrado en la ardua tarea de estudiar, analizar y agrupar los diferentes 
enfoques o teorías de tan vasta producción. A pesar de ello, están a nuestro alcance 
varios trabajos, uno de ellos de Eisner (1995), otros de Sáinz (2003, 2011) y, por último, 
de Machón (2009), en los que se encuentran agrupados los enfoques o corrientes del 
arte y del dibujo infantil, en función de las orientaciones que hayan adoptado dichos 
autores a la hora de interpretarlos. 
2.2. El valor narrativo del dibujo infantil 
El estudio del dibujo infantil como sistema de escritura, como lenguaje autónomo 
frente a la subordinación a lo verbal, es un fenómeno de origen reciente aún no resuelto. 
En palabras de la autora francesa Françoise Dolto (1998, p.22): 
"Un niño expresa por medio de gestos, posturas, dibujos, modelado o música la 
imagen interior de su fantasía. Todo ser humano simboliza por medio de fantasías 
auditivas, gustativas, olfativas, táctiles y visuales pero puede expresarlas de otro 
modo que por la palabra". 
En investigaciones realizadas a partir de dibujos infantiles se observa que la mayoría 
de los dibujos no plantean un objeto real concreto, se trataría mas bien de un espacio 
onírico o simbólico que reflejaría las percepciones virtuales o reales del mundo externo; 
o lo que es lo mismo, el conflicto entre el mundo interior y el mundo exterior.  
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Hemos de tener en cuenta que un niño en Educación Infantil está recién incorporado 
al mundo de las palabras, situación que incluso con su escolarización en un 
establecimiento de educación formal a los seis años no está completamente resuelta. El 
estudiar la producción gráfica del alumnado de cinco años y de su comprensión de 
textos visuales nos ha abierto una nueva vía de aproximación a un tipo de lenguaje 
infantil utilizado como medio cotidiano de expresión. 
El dibujo del pequeño es pues un tipo de escritura, pero requiere una forma 
específica de lectura o una competencia, ya que no se trata de una traducción de colores 
o de formas, y que, como todo sistema de imagen, no es el reflejo de la realidad 
sensible. No es más que la transposición simbólica en un orden de signos, en un sistema 
semiológico, en el que los significantes se articulan entre ellos según principios que es 
posible desprender con un análisis estructural o semiótico.  
Por otro lado, el trazado registra el estado emocional de los pequeños, por lo que 
muchos autores se interesan por la disposición de los rasgos de las figuras y los objetos 
en el espacio, apuntando que el predominio de las líneas rectas es el reflejo de 
determinados aspectos de la personalidad; sin embargo, creemos que es el estudio del 
conjunto del grafismo el que ayudará a crearnos una opinión más segura y precisa del 
significado de la obra. 
El valor narrativo en el dibujo nos muestra la manera en que el niño vive las 
significaciones simbólicas que atribuye inconscientemente a través de las cosas 
representadas reflejando en su trabajo el conjunto de su mundo imaginario: lo que no 
puede decirnos de sus ideas, de sus fantasías, de sus sueños o de sus emociones, en 
situaciones concretas, nos lo indica en las escenas que representa en la lámina. 
Es como un diario de vida abierto a quien lo pueda leer, en el que nos habla sobre sus 
alegrías, sus deseos, sus temores, sus miedos, sus inseguridades y sus penas, y nos narra 
visualmente su forma de entender, de vivir, de relacionarse con el mundo exterior. 
El dibujo infantil, por tanto, posee una significación particular que trasciende la 
representación, constituye el significante de una imagen formada por la integración de 
posibilidades expresivas que vienen de la naturaleza del pensamiento del niño, por sus 
características motrices y neurológicas, por la información progresiva que va 
adquiriendo de la realidad que le rodea, por la configuración de su personalidad y por 
los distintos sentimientos que las situaciones vividas despiertan en él. 
En los niveles de Educación Infantil cabe preguntarse: ¿qué es posible saber de los 
niños con los que trabajamos a través del dibujo? La respuesta a este interrogante unida 
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al juego configuran un material de enorme valor que no podría estar ausente de los 
planes de estudio de quienes trabajan directamente con menores, por lo que el dibujo 
infantil debe ser trabajado de manera más rigurosa. 
La expresión gráfica infantil como lenguaje gráfico posibilita, tal como se ha 
apuntado, la expresión de ideas, sentimientos, emociones y estados de ánimos. Este 
proceso se puede observar en el contenido de las representaciones gráficas, el uso del 
color, el ritmo y la calidad general de la ejecución de las mismas, poniéndose de 
manifiesto la interacción entre los procesos cognitivos, la capacidad del sujeto de 
expresar sus ideas y la influencia de los factores emocionales y evocaciones en el 
dibujo. Podemos decir que “la mano se vuelve torpe” o simplemente se niega a dibujar 
"lo que no se siente", "lo que desagrada" o resulta doloroso para el sujeto. 
El valor narrativo en el dibujo, además de las referencias a la realidad vivida, surge 
de la significación simbólica que posee, ya que en ellos se refleja el conjunto de su 
mundo imaginario o lo que no puede decirnos de sus deseos y de sus emociones en 
diversas situaciones, más o menos concretas. 
La expresión plástica como lenguaje no verbal, como vehículo de expresión-
comunicación, como medio de conocimiento, tiene entidad por sí misma y como tal 
debe ser considerada por la escuela, y debe tener unos objetivos propios, aunque como 
actividad deba contemplarse de forma globalizadora, integrada en el currículo escolar. 
Pero, al mismo tiempo, dentro de ese proceso curricular, no hay que perder de vista que 
la expresión plástica posibilita el desarrollo de las capacidades y la adquisición de 
recursos que favorecen y potencian el desarrollo madurativo integral del individuo y la 
asimilación de los aprendizajes; por lo que el valor del dibujo, como parte significativa 
de la expresión plástica, debemos encontrarlo en su significado, en aquello que nos 
cuenta, y no en la perfección de las imágenes. 
En el aprendizaje de los pequeños, el papel del dibujo con frecuencia es mal 
interpretado, incluso dentro de las aulas de Educación Infantil donde se les propone 
pintar o dibujar según determinadas pautas, en lugar de proponerles crear libremente. 
Por lo general, hay un enfoque adulto que marca o dirige lo que deben dibujar, en lugar 
de propiciar la comunicación y la creatividad del alumnado. Sin embargo, el dibujo es 
uno de los muchos lenguajes que utilizan los niños para "hablar" acerca de su mundo, 
tanto para ellos como para otros [Dyson (1993), Gallas (1994), Kress (1997), Pahl 
(2007)]. A través de los trazados de los pequeños autores se puede volver a presentar la 
acción, emoción, ideas o experiencias [Malchiodi (1998), Matthews (1994, 2002)].  
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Hasta hace relativamente poco, el estudio de los dibujos de los niños ha reflejado un 
único objetivo: la búsqueda de la representación realista y una teoría evolutiva, por 
etapas, que se ha generalizado a partir de la obra de Luquet (1978), Piaget (Inhelder y 
Piaget, 1958) y Kellogg (1987) como modelos de desarrollo.  
Debemos tener en cuenta que el dibujo tiene su origen en la acción física de los niños 
(Matthews, 2002) y del juego (Vygotski, 2001). Matthews (2002, p.49) ve el dibujo de 
los niños "ubicado dentro de una familia de las acciones expresiva y simbólica utilizada 
con fluidez por los niños de entre 3 y 4 años de edad". 
Para Vygotski (1995) existe una estrecha relación entre el juego y el arte y todo el 
proceso a través del cual los niños desarrollan la conciencia cultural. El autor ruso 
sostiene que la creatividad de los niños en su forma original es la creatividad sincrética, 
lo que significa que las artes individuales aún no se han separado y especializado. Los 
niños, por ejemplo, no diferencian entre la poesía y la prosa, la narración y el drama. 
Ellos crean imágenes y cuentan una historia al mismo tiempo, rara vez pasan mucho 
tiempo concentrados en una creación, sino que producen algo en un instante, 
concentrando todas sus emociones sobre lo que están haciendo en ese momento 
(Lindqvist, 2001). 
El juego es visto por Lindqvist (2001, p.8) como generador de significados, 
sosteniendo que se trata de un "encuentro dinámico entre la vida interior del niño 
(emociones y pensamientos) y su mundo externo" y como tal no debe ser interpretada 
como una "presentación realista de una determinada acción", sino como el reflejo de la 
realidad "en un nivel más profundo. En el juego y el arte, en que se posibilita crear una 
situación imaginaria o ficticia, es donde se permite al niño avanzar hacia la 
"desvinculación de la acción”, pensar, realizar abstracciones a partir del aquí y ahora.  
Por otro lado, Gallas (1994) considera que las narrativas personales de los niños se 
forman en un intento de ordenar y explicar el mundo desde todos los aspectos de su 
experiencia, a menudo son parte del lenguaje silencioso que encarna el pensamiento.  
Esta autora tiene una visión más amplia de las narrativas de los niños, no las confina 
solo a la palabra hablada o escrita, sino que incluye las historias que cuentan a partir de 
la primera infancia en el juego dramático, en sus dibujos y pinturas, en el movimiento y 
en el canto espontáneo. Gallas (1994, p. XV) lo concreta con en las siguientes palabras:  
"Los niños, naturalmente, no limitan las formas en que realizan sus expresiones. 
Sin embargo debido a que la comunicación del adulto depende en gran medida de 
la lengua hablada y escrita, las escuelas reflejan esta orientación en el canal , en 
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ámbito muy limitado de las expresiones de las narrativas de los niños , lo que 
produce un efecto limitante en lugar de ampliar las capacidades expresivas del 
niño”. 
También Pahl (1999) estudia a los niños en el tramo de Educación Infantil, señalando 
que los pequeños a menudo crean narrativas, ya que representan y vuelven a representar 
versiones de las historias en sus juegos. Así, el dibujo es visto por Kress (1997) y Pahl 
(1999) como uno de los muchos lenguajes que utilizan para "comunicar" acerca de su 
mundo en un ambiente informal, tanto para ellos como para los demás. A través de los 
dibujos, pueden volver a presentar la acción, emoción, ideas o experiencias y contar 
historias complejas (Malchiodi, 1998; Matthews, 2001). 
Por nuestra parte, consideramos que la culminación del dibujo infantil puede estar en 
las narraciones en el sentido de que conforman relatos gráficos que el niño dibuja. El 
elemento principal es la acción, aunque no hace falta que nos cuente nada en especial, 
ya que en la propia narración se relata algo determinado. 
Hasta ahora hemos considerado solamente dibujos correspondientes a cuadros 
estáticos. La experiencia visual presenta, al lado de esos cuadros estáticos o 
instantáneos, espectáculos dinámicos o cambiantes, constituidos por una sucesión de 
momentos en los que cada uno se parece al precedente por algunos de sus elementos y 
difiere en otros. La realidad que representan es una síntesis de elementos permanentes, 
que se han mostrado constantemente a la vista, y elementos cambiantes que se han ido 
sucediendo unos a otros, entre los cuales unos han podido aparecer por la desaparición 
de otros. En apoyo de lo indicado viene bien este párrafo de Luquet (1978, p.153), en el 
que nos dice que: 
“El problema que debe resolver la narración gráfica es, pues, el de traducir en un 
dibujo, en el cual todos los elementos son simultáneos e inmutables, un 
espectáculo en el que ciertos elementos se sustituyen unos a otros, mientras que 
algunos permanecen fijos, por lo que, en otros términos, los momentos sucesivos 
tienen entre ellos una relación de continuidad”. 
Este problema tiene en el dibujo tres soluciones, de las cuales dos son adoptadas 
tanto por el adulto como por el niño y la tercera es especial del niño. La primera, 
consiste en escoger, entre los diferentes momentos de la acción o episodios de la 
historia, uno considerado como el más importante y como símbolo del conjunto. Es el 
denominado como tipo simbólico, y que es utilizado por los profesionales de la 
ilustración y los niños, donde se expresa el momento esencial, culminante de la 
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narración, un solo escenario, un solo momento de la acción y uno o varios personajes 
pero no repetidos. 
Un segundo modo de narración gráfica, en la que varias imágenes representan la 
historia, en la que cada figura aparece en uno de los momentos y que forma un todo 
completo, es el procedimiento empleado en las imágenes de Epinal, término derivado 
del autor francés que la denomina Tipo de Epinal. Se llama imagen de Epinal a la 
estampa de temática popular y vivos colores que durante siglos se utilizó para informar 
y divertir a la población analfabeta francesa de los siglos XVIII y XIX. Así, un dibujo 
de tipo Epinal tiene como característica reunir varias imágenes parciales, en las que 
cada una corresponde a un momento diferente de la historia. En esta narración hay 
distintos escenarios –a la manera de las viñetas de dibujos que salen en las tiras de los 
periódicos o en los tebeos-, con uno o más personajes, repetidos o no, que hacen 
diferentes partes de una secuencia o de una acción determinada y en diferentes tiempos. 
Para los niños existe un tercer modo, diferente del tipo de Epinal, a la que Luquet 
(1978) denomina de tipo sucesivo o secuencial o Sáinz (2003, 2011) como unidad 
espacio-temporal, compuesta de una imagen, como en el tipo simbólico, pero mientras 
que en las simbólicas o en cada una de las parciales del tipo de Epinal están contenidas 
únicamente los elementos percibidos al mismo tiempo, en el secuencial se reúnen los 
elementos que, objetivamente, pertenecen a diferentes momentos o, en términos más 
precisos, que de hecho solo podían verse sucesivamente.  
Las narraciones secuenciales se caracterizan por estar constituidas por varias escenas 
en que se describen varias fases de la narración y en las que los personajes y los 
escenarios pueden ser los mismos en las diferentes secuencias o ser diferentes. En ellas, 
el autor distingue dos variedades: en la primera, los elementos, mientras duran, 
permanecen sensiblemente inmutables, apareciendo una sola vez; los elementos 
cambiantes, por el contrario, son  trazados varias veces, correspondiendo cada una de 
sus representaciones a una de sus diferentes situaciones. Es lo que se denomina como 
variedad de repetición. En la segunda variedad del tipo sucesivo, los elementos que en 
la acción real se presentan sucesivamente están, todavía, reunidos en una imagen única, 
aunque esta vez sin que ninguno de los elementos figure más de una vez, por lo que 
Luquet (1978) la denomina variedad sin repetición. 
Si todas las partes indicadas se dibujan en un solo escenario, una después de la otra, 
estaríamos en una narración secuencial; si se narra en varias viñetas en una de tipo 
Epinal. 
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En la actualidad, únicamente la cinematografía consigue reproducir el cambio de 
imágenes por medio de un artificio técnico, el movimiento de la película, que presenta a 
la vista la modificación de los elementos cambiantes a la vez que la permanencia de los 
elementos estables. Al dibujo infantil del tipo sucesivo de repetición le falta bien poco 
para obtener los mismos resultados y de una manera infinitamente más económica. 
Es necesario, pues, un reconocimiento por la mayoría de los adultos del  potencial 
que tiene el dibujo para la función narrativa de los niños,  mediante la externalización de 
sus experiencias, pensamientos y sentimientos a través de imágenes visuales. Malchiodi 
(1998) ofrece un doble papel de dibujo como forma narrativa, lo que permite a los niños 
expresar sus historias personales a través de una forma apropiada del desarrollo de la 
comunicación y proporcionar un enfoque para hablar de sus dibujos.  
Es por ello, que nosotros hemos centrado nuestra investigación en los relatos orales y 
en la narración a través del dibujo. Explorar el uso que hacen los niños pequeños del 
dibujo desde una perspectiva socio-cultural. 
2.3. Estudios, autores y enfoques del dibujo infantil 
El dibujo infantil comenzó a estudiarse de manera formal a finales del siglo XIX, al 
ser una actividad que empezaba a formar parte de la educación artística de los niños. Así 
pues, psicólogos, artistas y pedagogos realizaron investigaciones al respecto, dando por 
resultado distintos enfoques, que posteriormente fueron retomados para la elaboración 
de programas académicos. Estas investigaciones se han realizado desde diferentes 
enfoques y concepciones. Si hubiera que hacer una primera agrupación de las 
investigaciones llevadas a cabo acerca del dibujo infantil, podría comenzarse por el 
idioma en que se han publicado. Se puede hablar con propiedad de dos áreas 
idiomáticas: por un lado, el área de la lengua francesa y, por otro, el área de la lengua 
inglesa. 
Los autores en lengua francesa han publicado investigaciones centradas 
principalmente en los aspectos mentales-psicológicos, proyectivos y psicopatológicos 
de los autores infantiles. Son trabajos de gran rigor metodológico, que toman como 
referencia los aspectos evolutivos o motrices del dibujo infantil [Aubin (1974), Bender 
(1957), Benoit y Pettinati (2012), Cario (2003), Corman (1971), Crotti y Magni (2012), 
Darras (1996), Davido (1998), Luquet (1978), Lurçat (1980, 1985), Mantz-LeCorroler 
(2003), Marc (1992), Royer (1995), Stern (1989), Wallon (2008), Widlöcher (1998)]. 
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En cambio los autores de lengua inglesa se han centrado prioritariamente , en el 
estudio de los aspectos formales y artísticos de los dibujos de los niños [Arnheim 
(1998), Brittain (1978), Eisner (1995, 2011), Goodnow (1979), Kellogg (1987), 
Lowenfeld (1989), Lowenfeld y Brittain (1980), Matthews (1999, 2002), Read (1982), 
Wilson, Hurwitz y Wilson (2004)], aunque también se hayan publicado investigaciones 
verdaderamente apreciables sobre los aspectos psicológicos que se deducen de los 
trabajos gráficos de los niños o adultos [Goodenough (1970), Koppitz (1993)]. 
Siguiendo a Cambier (1992), Eisner (1995) y Sáinz (2003, 2011) podemos clasificar 
los estudios sobre el dibujo infantil en: evolutivos, estructural, psicomotriz, madurez 
intelectual, psicológico proyectivo, psicopatológico y semiótico. 
2.3.1. Enfoque evolutivo 
Es un hecho que existen rasgos evolutivos generales y pautas comunes que nos 
indican el momento de desarrollo gráfico en que se encuentra cada niño. El estudio de 
estos rasgos por parte de distintos autores (Lowenfeld, 1989; Luquet, 1978; Stern, 1989; 
etc.) ha dado lugar a una estructuración en etapas que guardan un paralelismo 
aproximado con las etapas del desarrollo psicológico, entendiendo estas como pautas de 
maduración que surgen en niños y niñas de una edad mental aproximada. 
Ciertamente, las producciones aparecidas en francés del enfoque evolutivo han sido 
las que mayor influencia han ejercido dentro de los enseñantes y profesorado de 
educación artística. Entre los autores más relevantes que han investigado acerca del 
dibujo de los niños, dos han sido los paradigmas de esta corriente: el francés Georges-
Henri Luquet y el norteamericano Viktor Lowenfeld. 
Sus tesis corren paralelas a las de la psicología evolutiva: las expresiones gráficas de 
los niños se entienden como un modo de expresión que evoluciona según determinados 
estadios o etapas, en las que se pueden describir unas características generales de la 
expresión gráfica que es posible identificar en todos los niños de esas edades, 
relacionados con la madurez intelectual del niño.  
Las transiciones en las etapas propuestas podemos considerarlas un tanto artificial, 
ya que el desarrollo es progresivo; no obstante facilitan la comprensión de las mismas, 
al ser unos puntos típicos intermedios de desarrollo. Estas etapas se identifican a través 
de indicios tales como: características comunes de desarrollar el grafismo, forma de 
distribuir el espacio y de aplicar el color, configuración de las formas, etc. 
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Las etapas, sugieren los autores citados, se suceden ordenadamente, sin saltos, ya que 
todos los niños pasan por ellas, aunque no lo hagan necesariamente en las mismas 
edades. Su evolución depende de factores genéticos (desarrollo del sistema nervioso) y 
madurativos, entre los cuales tienen una especial incidencia: el inicio temprano, el 
desarrollo motriz y perceptivo visual. 
a)  Si favorecemos los primeros intentos de representación proporcionándoles 
instrumentos adecuados: herramientas que dejen huella fácilmente y soportes 
suficientemente amplios como para que puedan dibujar sin salirse de él, ya que 
todavía no son capaces de controlar sus movimientos, estaremos fomentando su 
habilidad para dibujar.  
b) La ejercitación motora facilita el desarrollo gráfico, para que esta evolución sea 
equilibrada hay que programar actividades sensomotoras y psicomotrices, que a su 
vez pueden servir de elemento motivador para afianzar los aspectos topológicos y 
proyectivos.  
c) La madurez visual no es suficiente aunque necesita que se le ejercite y estimule 
para ampliar el umbral de diferenciación de las sensaciones. Ya que la percepción 
juega un papel destacado en el desarrollo cognitivo y la adquisición de 
conocimientos. 
Debido a la gran relevancia de los postulados de Viktor Lowenfeld y Georges-Henri 
Luquet, se dedicarán los siguientes capítulos a exponer sintéticamente sus concepciones 
teóricas. 
2.3.2. Enfoque estructural 
Este enfoque parte de los postulados de la Gestalt, apuntando que la percepción 
visual parte de totalidades, concretándose poco a poco en elementos particulares. Entre 
los autores que lo postulan se encuentran Arnheim (1998, 1999, 2005) y Kellogg (1970, 
1987). Eisner (1995), en el estudio que realiza de los diferentes enfoques desde los que 
se ha investigado el dibujo del niño, denomina esta tendencia como Teoría de la 
Capacidad Perceptiva. 
La aportación más significativa de Rhoda Kellogg es su estudio sobre la etapa del 
garabato infantil, ya que realizó un seguimiento de los dibujos de miles de niños de todo 
el mundo, observando que existían características y patrones que se repetían en las 
representaciones gráficas de los niños de acuerdo con la edad. 
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Kellogg (1987) piensa que la estructura del dibujo esta determinada por la edad y el 
nivel de maduración, mientras su estilo peculiar refleja las actitudes y preocupaciones 
del niño en un momento dado, todo lo cual cambiará con la maduración y la 
experiencia. 
Para esta autora los niños atraviesan cuatro estadios por los que van desarrollando su 
expresión plástica: a) estadio de los patrones, b) estadio de las figuras, c) estadio del 
dibujo de arte espontáneo y d) estadio pictórico. 
a) Estadio de los patrones (1-2 años): en la que el niño comenzará realizando 
garabatos básicos por ahora sin control ocular. Kellog llegó a encontrar 20 trazos 
distintos. También tendrán lugar en esta etapa los patrones de disposición, es decir, en 
qué lugar de la hoja el niño decide acomodar o disponer su garabato. 
b) Estadio de las figuras (2-3 años): en ella, el niño va a comenzar a representar 
diagramas nacientes, lo que nos da una muestra de que ya es capaz de utilizar la 
memoria visual para realizar una planificación deliberada del trabajo. 
c) Estadio del dibujo de arte espontáneo (3-4 años): caracterizada por los agregados, 
los mandalas y los soles. 
En la búsqueda de nuevas estructuras, el niño va a percibir y recordar con más 
facilidad las que son equilibradas; es por eso que elementos como simetrías, ritmo y 
movimiento surgen pronto en el arte infantil. 
d) Estadio pictórico (4-5 años): etapa que comprende todos los trabajos pictóricos 
figurativos, dentro de los cuales el dibujo favorito será el de la figura humana. 
Según Sáinz (2003, p. 32) “el enfoque estructural, en la aplicación al estudio del arte 
infantil, apunta que la percepción visual  parte de totalidades para acercarse, en las 
dinámicas de concreción, a los elementos particulares”, por lo que los procesos 
evolutivos gráficos de los escolares se apoyan en las configuraciones que el propio niño 
crea y que le servirán como alfabeto visual en la construcción de las figuras. 
Arnheim (1998, 2005), siguiendo la psicología de la Gestalt, sostiene que la 
percepción se organiza desde totalidades hacia los elementos particulares que 
configuran el conjunto, ya que toda experiencia visual se elabora dentro de unos 
contextos espaciales y temporales, influidas del pasado, de las visiones que le 
precedieron en el tiempo. Además, para el autor el dibujo es un verdadero acto creativo, 
ya que la percepción no es un registro fotográfico de la realidad, sino la captación de los 
rasgos estructurales, lo que implica una participación activa del sujeto en el hecho 
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perceptivo, para crear posteriormente, un equivalente que contenga los rasgos esenciales 
del modelo de referencia. 
2.3.3. Enfoque psicomotriz 
Este enfoque está representado por autoras como Gisèle Calmy (1977), Jacqueline 
Goodnow (1979), Liliane Lurçat (1980, 1985) o Flora Racionero (2011), quienes 
estudian los procesos madurativos del brazo para la comprensión de la génesis y 
evolución de los trazados gráficos iniciales. Hay que tener en cuenta que los garabatos 
son manifestaciones espontáneas ligadas al desarrollo físico y psicológico del niño, en 
el que se articulan la formación y consolidación motriz del brazo con la mano junto a 
los niveles perceptivos del pequeño.  
Liliane Lurçat, por ejemplo se fija en los aspectos dinámicos de los trazados 
infantiles, con el fin de orientar al niño en dificultades que pudiera encontrar en el 
futuro aprendizaje de la escritura. Para la autora, aprender a escribir es aprender a 
organizar ciertos movimientos con el fin de reproducir un modelo.  
Calmy, por su parte, busca como ayudar al niño a tomar consciencia de sí mismo y a 
proyectar ese descubrimiento sobre la comunicación, el diálogo con el otro, en sus 
diversas facetas, siendo en este caso el grafismo, que ella contempla no como un 
conformismo más, sino esencialmente y, en principio, como la huella del trazo de una 
vivencia en el espacio.  
La autora francesa concibe el gesto gráfico como un gesto de orden motriz, el cual 
evoluciona con el tiempo. Considera tres niveles del grafismo infantil, en los cuales la 
libertad del niño se va restringiendo. Estos son: el dibujo figurativo, la diversión o 
entrenamiento gráfico y el aprendizaje de la escritura. 
En su propuesta para llevar a cabo la educación del gesto gráfico considera esencial 
vivenciar los movimientos en el espacio antes de realizar las trayectorias en el papel. La 
vivencia, según ella, será la que dará lugar al nacimiento del gesto gráfico. 
El reconocimiento por el niño de su gesto gráfico le lleva a investigar nuevas formas 
de expresión y a utilizar estereotipos. La línea y el trazo, como formas de expresividad, 
evolucionan en el niño paralelamente a su desarrollo cognitivo y motor. Así, desde la 
primera etapa del garabateo, el niño utiliza la línea como primera forma de expresión. 
Además, Kellogg afirma que la evolución  de la motricidad gráfica depende del 
predominio de estos tres factores: motor, perceptivo y representativo. 
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Flora Racionero realiza un análisis exhaustivo de los grafismos realizados por niños 
de 3, 4 y 5 años, para lo cual realiza una observación detenida los garabatos como 
origen de dos formas futuras de expresión gráfica: el dibujo y la escritura. Aunque los 
garabatos han sido investigados por diferentes autores (Calmy, 1977; Kellogg, 1987; 
Lurçat, 1980, Sáinz, 2003) dentro de la educación artística, apenas han sido 
considerados como las raíces de las primigenias letras que niños y niñas deben aprender 
a trazar hacia finales del tramo de enseñanza de la Educación Infantil, por lo que la 
investigación de Racionero viene a completar los trabajos de los otros autores.  
Goodnow, por su parte, apunta a la relación existente entre el garabato y el trazado 
de las letras, pero sus estudios se quedan en sus inicios, sin llegar a una ampliación que 
realiza Racionero (2011). 
2.3.4. Enfoque de la madurez intelectual 
Algunos psicólogos e investigadores, conociendo las diferencias individuales 
encontradas en dibujos realizados por alumnado de la misma edad y que podían 
responder a diferencias de su nivel perceptivo, cognitivo o de su nivel intelectual, 
consideraron que se podía verificar el grado de madurez intelectual comparando los 
dibujos de un niño con las formas predominantes de otros de su misma edad. Así pues, 
era necesario determinar de manera empírica los niveles medios de cada edad para 
poder establecer comparaciones y diferencias. 
De este modo, nacieron diferentes pruebas psicométricas como el test del monigote 
renacuajo de Prudhommeau, el test del árbol de Koch, el test de la figura humana de 
Goodenough, para medir la inteligencia infantil a partir de los mismos. El planteamiento 
intelectual de estos tests conlleva la creencia de que el dibujo es fundamentalmente una 
manifestación de tipo cognitivo, más que de corte emocional o expresivo. 
En este sentido, Eisner (1995, p.76) destaca, en la línea de trabajo que denomina 
Teoría de la inteligencia, los trabajos de Florence Goodenough y Dale Harris, con 
aportaciones que condujeron a la elaboración del “Dibujo de un hombre” (Draw a Man 
Test) mediante el que pretendían correlacionar el grado de inteligencia del niño y los 
detalles representados en el dibujo de la figura humana. 
Goodenough y Harris consideran que los dibujos infantiles constituyen datos útiles 
para determinar su madurez intelectual, ya que esta se corresponde con el nivel de 
formación de conceptos que los pequeños han alcanzado. Según estos autores, los 
trazados que realizan los niños en su capacidad de señalar diferencias y semejanzas son 
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un vehículo para evaluar la capacidad de formación de conceptos y señalar por tanto  
una capacidad cognitiva al dibujo. 
2.3.5. Enfoque psicológico proyectivo 
El dibujo, al ser un modo de expresión, nos manifiesta el estado emocional de su 
autor, máxime cuando este carece de la dosis de racionalidad propia del lenguaje verbal. 
Lo que hace que sea un medio idóneo a través del cual expresar sus miedos, 
inquietudes, emociones, etc. 
Los educadores tenemos claro que después de un conflicto difícilmente podemos 
razonar con las partes implicadas; en cambio si le pedimos que escriban cómo se siente, 
qué han recordado o qué ha pasado, o en el caso de alumnado más pequeño le pedimos 
que lo dibujen. Este nos facilita la interpretación del suceso y el inicio de la reflexión y 
resolución posterior. El dibujo nos aporta, pues, datos valiosos del mundo emocional 
infantil, ya que inconscientemente, nos abren su mundo interior. 
Es un enfoque que ha relacionado el dibujo del niño con su desarrollo emocional, 
partiendo del supuesto de que el lenguaje gráfico posee una relación entre el psiquismo 
infantil, y sobre todo con el mundo emocional, más accesible que el lenguaje oral que 
está sujeto a un mayor control social. Uno de los temas utilizados para conocer el 
ámbito emocional infantil, ha sido el dibujo de la familia. Mantz-Le Corroller (2003), 
les plantea a los niños que dibujen su familia; a diferencia de Corman (1967) o Sáinz 
(2011) que les invita a que representen una familia aunque los escolares tienden a 
representar la propia. 
Los autores que defienden este enfoque estiman que el contenido del dibujo requiere 
de una interpretación, pues existen contenidos latentes en la representación que el niño 
hace por ejemplo de su familia.  
Al interpretar el test de la familia de Corman, pueden identificarse los mismos 
mecanismos de defensa que se manifiestan en los relatos del T.A.T., por ejemplo. Sin 
embargo, existen aspectos específicos de la interpretación de los dibujos de la familia 
que consideramos importante mencionar, ya que al interpretarse el test de un niño hay 
que tomar en cuenta la etapa del desarrollo cronológico en la que este se encuentra, así 
como la fase del desarrollo emocional, e incluso algunos autores toman como base el 
psicoanálisis.  
Karen Machover, se centra en el estudio y organización del material simbólico que 
permite interpretar el dibujo de la Figura Humana, que se ha convertido en una de las 
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pruebas gráfico-proyectivas, más conocidas y utilizada por los profesionales del área 
clínica, educativa y organizacional.  
A través del dibujo de la figura humana, se pretende acceder a aspectos de la 
personalidad del sujeto, sobre todo en relación a su autoconcepto y su imagen corporal.  
2.3.6. Enfoque psicopatológico 
Podemos considerarlo como una variación del anterior, ya que lo que lo diferencia es 
el ámbito de aplicación. En este caso, desde la psicología clínica y la psiquiatría infantil, 
se utiliza la expresión gráfica y plástica de los niños con determinadas patologías para 
acceder a su mundo interior y poder analizar el origen de los conflictos interiorizados. 
Fundamentalmente se aplica a los niños con problemas de adaptación, o que han 
pasado por episodios traumáticos tienen dificultad para transmitir verbalmente sus 
experiencias o estado emocional, puesto que entrar en el núcleo del conflicto es bastante 
complicado.  
Dentro de este enfoque conviene citar de modo especial El dibujo del niño 
inadaptado de Henry Aubin (1974), supuso un importante paso para el conocimiento en 
nuestro país de diferentes patologías infantiles expresadas a través del dibujo. 
Otros autores como Brauner y Brauner (1995) y Rocher (1993), han abordado 
distintas problematicas, o Cathy Malchiodi (1998), quien en su obra Understanding 
Children´s Drawings, explica qué elementos y aspectos pueden sugerir depresión en el 
dibujo de los niños. El dibujo espontáneo del niño que puede revelar depresión está 
basado en las narrativas del propio niño en respuesta a sus imágenes más que en 
elementos específicos o símbolos de sus expresiones artísticas. Malchiodi, tras analizar 
dibujos realizados por niños con cáncer o personas con dificultades emociones, afirma 
que las experiencias emocionales provocadas en los procesos creativos pueden originar 
sensaciones agradables, dando lugar a las ondas alfa, relacionadas con la relajación y el 
equilibrio del estrés. 
2.3.7. Enfoque semiótico 
En el campo de la psicología, es donde se ha utilizado con mayor frecuencia, el 
dibujo como lenguaje gráfico. Aunque para que pueda considerarse un verdadero 
lenguaje, debe utilizarse el dibujo de tema libre, como medio para conocer los 
conceptos conscientes o no conscientes que los niños poseen de un determinado 
contenido. 
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En este enfoque encontramos investigaciones como la realizada por Matthews 
(1999), sobre la dimensión narrativa de los dibujos de los niños y adolescentes o Sáinz 
(2001, 2003, 2011) sobre la familia o acerca de las ideas de los escolares de la paz y de 
la violencia. 
Por otro lado Darras (1996), propone abordar el dibujo infantil, no tanto como una 
entidad aislada sino como una actividad que surge en un contexto que le da sentido; por 
consiguiente, para poder comprenderlo en profundidad es necesario atender a las 
interacciones entre el dibujo y el entorno en el que se produce, así como a los gestos y 
expresiones verbales que acompañan la creación gráfica. Entiende el dibujo no tanto 
como unos trazos realizados sobre un papel sino más bien una verdadera obra 
multimedia de la que forman parte gestos, sonidos, expresiones corporales, comentarios 
verbales y, en general, todos los rasgos relevantes del contexto en el que se ha 
producido el dibujo. 
Sáinz ha realizado un importante esfuerzo integrador de las perspectivas evolutiva y 
semiótica, centrando su interés en la comprensión de la creatividad infantil y sus 
producciones gráficas como una de  sus manifestaciones mentales, entendiendo el 
lenguaje gráfico del niño al igual que Matthews (2002) como reflejo de procesos 
mentales de simbolización. 
Considera Matthews (2011, p.33) que el grafismo infantil como una manifestación de 
un lenguaje visual, permitiéndole apropiarse de aspectos de la realidad y a la vez, la 
posibilidad de interactuar con los demás: 
“Recientes investigaciones plantean que el desarrollo evolutivo de los grafismos y 
de las representaciones visuales infantiles configura un lenguaje plástico o visual, 
que debe estudiarse como parte de un proceso evolutivo del ser humano en las 
edades más tempranas. Esto tiene relación con la autonomía que poseen los niños 
en el desarrollo gráfico, es decir, con la capacitación natural para crear por sí 
mismos el código de signos icónicos que constituyen el lenguaje plástico”. 
2.3.8. Cuadro sinóptico de los enfoques 
Podemos concluir que el dibujo infantil juega un papel muy importante como medio 
de expresión del niño, el historial de investigaciones realizadas en el tema nos 
demuestra la trascendencia de esta actividad. Además, resulta un importante factor para 
estimular el desarrollo del niño, ya que su expresión gráfica le permite dar a conocer su 
crecimiento mental, psicomotriz y emocional. 
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En sí mismo el dibujo es un canalizador de las emociones de los niños, por ello la 
estimulación será indispensable, el contacto con el exterior, las relaciones sociales y el 
acceso a diversos materiales para realizar actividades gráficas. 
ENFOQUE CARACTERISTICAS AUTORES 
Enfoque evolutivo 
Sostiene que el dibujo evoluciona con la edad 
siguiendo unas pautas predecibles en sintonía con 
el desarrollo psicológico e intelectual del niño 
Luquet, Lowenfeld, 
Sáinz 
Enfoque estructural 
Desde los postulados de la Gestalt, estudia el 
nacimiento y el desarrollo de la forma en el 
dibujo del niño, y concede a la percepción visual 
el papel protagonista. 
Arnheim , Bender,  
Kellogg 
Enfoque 
psicomotriz 
Centra sus estudios en el desarrollo motriz de los 
miembros superiores del niño en relación con el 
grafismo, y compete por igual, al dibujo y la 
escritura. 
Lurçat , Calmy , 
Goodnow, Racionero 
Enfoque de la 
madurez intelectual 
Utilizando diversos tests y pruebas de dibujo, 
trata de diagnosticas la madurez intelectual y 
cognitiva del niño. 
Goodenough , Koppitz, 
Harris, Prudhommeau 
Enfoque 
psicológico 
proyectivo 
El dibujo es considerado como una proyección 
del inconsciente del sujeto. A través del análisis, 
el uso de test y pruebas de dibujo, trata de 
diagnosticar los trastornos de la personalidad 
profunda del niño. 
Corman, Harris, 
Manchover,  
Mantz-Le Corroller 
Enfoque 
psicopatológico 
A través del dibujo estudia las anomalías 
psíquicas como el retraso mental, los trastornos 
del lenguaje, … 
Aubin , Brauner y 
Brauner , Liebert , 
Rocher, Malchiodi 
Enfoque semiótico 
Considera el dibujo como lenguaje e investiga 
sus relaciones con los lenguajes reglados. 
Darras, Matthews, 
Sáinz, Vygotski, 
Widlöcher 
Tabla 2: Estudios, autores y enfoques del dibujo infantil (adaptación de Machón, 2009, p. 30). 
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3. LOS FUNDAMENTOS DE LA ESCUELA FRANCESA 
 
 
3.1. Introducción 
El estudio del arte infantil se ha realizado desde diversos enfoques relacionados con 
las distintas tendencias presentes en la psicología y en la pedagogía, también se han 
elaborado diferentes clasificaciones sobre el desarrollo del dibujo infantil de acuerdo 
con la edad de los niños. Utilizando cada una de ellas el dibujo del niño con una 
finalidad, que ha influido en la interpretación que han realizado de esta actividad 
humana. De este modo, nos encontramos con los enfoques evolutivo, estructural, 
psicomotriz, de madurez intelectual, psicológico, proyectivo, psicopatológico y 
semiótico.  
El dibujo infantil, como decimos, ha sido objeto de investigación, sea como medio de 
expresión del desarrollo artístico y psicoafectivo del niño o como instrumento de 
investigación, a través del cual es posible obtener ciertas informaciones de su 
personalidad. Aunque, entender al dibujo como un lenguaje, como un instrumento de 
comunicación que va más allá de los valores estéticos, cuesta un tanto asimilarlo. No 
obstante, todos aquellos que terminan conociéndolo en profundidad ven en este lenguaje 
gráfico un excelente medio a través del cual se pueden indagar diferentes aspectos de la 
realidad infantil: expresión, creatividad, sentimientos, ideas, conflictos, etc. 
La representación gráfica responde a una intención precisa: la de expresar con la 
imagen lo que no puede comunicar todavía con la escritura; no obstante, dibujar es un 
acto complejo: consiste en reproducir sobre un soporte fijo de dos dimensiones, los 
aspectos de un universo en movimiento de tres dimensiones, poniendo en acción 
mecanismos biológicos múltiples: sensoriales, cerebrales y motores. Para la realización 
del mismo, no solo es necesario el buen funcionamiento específico de cada uno de ellos, 
sino que además necesita una coordinación satisfactoria entre estos. 
Tradicionalmente, se ha considerado el dibujo y la pintura infantil como medios de 
expresión plástica, en los que se da rienda suelta a una creatividad ligada a las 
componentes emocionales del ser humano, más que a las intelectuales del niño, o del 
adulto en edades superiores. Como apunta Rudolf Arnheim (2005, pp.185-186), “las 
formas tempranas de representación visual nos llaman la atención (…) porque todos los 
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rasgos fundamentales que operan de maneras refinadas, complicadas y modificadas en 
el arte maduro, despuntan ya con claridad elemental en las imágenes hechas por un 
niño”. 
Es cierto que las manifestaciones gráficas infantiles son de importancia fundamental 
en los futuros procesos artísticos del adulto; pero la tendencia a entenderlas únicamente 
desde el punto de vista expresivo y artístico es un error que comienza a subsanarse. 
Como indica Sáinz (2003, p.30), “recientes investigaciones plantean que el desarrollo 
evolutivo de los grafismos y de las representaciones visuales infantiles configura un 
lenguaje plástico o visual, que debe estudiarse como parte de un proceso evolutivo del 
ser humano en las edades más tempranas”. 
Interpretar un dibujo trata, en primer lugar, de saber leerlo y descifrarlo verbalmente, 
teniendo en cuenta que el empleo de las particularidades estilísticas -el color, la línea, la 
forma de los objetos- nos revela la conciencia que tiene el niño al plasmar la escena en 
una lámina, también porque constituye, por su naturaleza y su función, un campo de 
expresión del inconsciente bastante privilegiado (Widlöcher 1978). 
A pesar de contarse con una amplia producción editada originalmente en lengua 
inglesa y francesa, y en menor medida en castellano, son pocos los autores que se han 
adentrado en la ardua tarea de estudiar, analizar y agrupar los diferentes enfoques o 
teorías de tan vasta producción. Aunque están a nuestro alcance varios trabajos: uno de 
ellos de Eisner (1993), otro de Machón (2009) y por último de Sáinz (2003, 2011), en 
los que se encuentran agrupados los enfoques o corrientes del arte y del dibujo infantil, 
en función de las orientaciones que hayan adoptado dichos autores a la hora de 
interpretarlos. 
A continuación, explicamos las teorías que han tenido mayor relevancia en lengua 
francesa, representadas por algunos de sus autores: el enfoque evolutivo (George-Henri 
Luquet, Jacqueline Royer y Rosaline Davido), el enfoque psicológico (Daniel 
Widlöcher) y el enfoque psicomotriz (Liliane Lurçat). 
3.2. Enfoque evolutivo en la escuela francesa  
Dentro de los autores de lengua francesa, vamos a comenzar por lo que desarrollan 
sus investigaciones dentro del enfoque evolutivo: George-Henri Luquet, Jacqueline 
Royer y Rosaline Davido. 
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El enfoque evolutivo está, lógicamente, relacionado con los postulados del desarrollo 
de la psicología evolutiva, especialmente la piagetiana. Los dibujos infantiles de modo 
similar a los estadios evolutivos propuestos por Piaget, atraviesan unos estadios o etapas 
que comparten unos rasgos comunes en función de las edades de los niños. Las 
expresiones gráficas infantiles evolucionan y progresan  según la madurez intelectual y 
psicomotriz del niño. Considerándose las etapas como pautas de maduración que surgen 
espontáneamente en los niños de la misma edad mental y que se identifican por unas 
características: rasgos comunes del desarrollo del grafismo, forma de distribución del 
espacio y aplicación del color. Aunque no todos pasan de una etapa a otra en la misma 
edad, sí se postula que las etapas se suceden ordenadamente y que no se salta de una a 
otra sin cumplir el estadio precedente. 
Luquet se encuadra dentro de esta corriente, que, por otro lado, es la que más 
influencia ha ejercido dentro de los enseñantes y profesorado de educación artística, 
siendo el autor más citado por los investigadores de lengua francesa. Su enfoque, dada 
su formación como psicólogo y filósofo, está centrado en el conocimiento de los 
procesos mentales que operan en el niño cuando se encuentran realizando sus dibujos. 
Sus tesis corren paralelas con las de la psicología evolutiva: el arte infantil se entiende 
como un modo de expresión gráfica y plástica que evoluciona según unos determinados 
estadios o etapas, relacionados con la madurez intelectual del niño. Posteriormente, los 
estudios de Piaget y de los psicólogos genéticos han sido decisivos para conferir 
credibilidad a esta orientación. 
Para acercarse con cierta rigurosidad a los planteamientos de este autor, hay que 
tener en cuenta que aborda sus estudios sin que exista un marco teórico previo en el que 
pueda apoyarse para fundamentar los conceptos que desarrolla.  
Teniendo gran importancia dentro de esta línea, la idea de que el dibujo del niño es 
de tipo realista, denominación que aplica a todos los estadios o etapas planteadas por el 
mismo, que se concretan en cuatro: el realismo fortuito o involuntario, aunque el niño 
realiza trazos sin intención de representar algo específico, se percata de la similitud de 
sus garabateos con ciertos objetos; el realismo fallido, en esta etapa el niño quiere 
dibujar, se hace consciente de la intención y busca un acercamiento al realismo; el 
realismo intelectual se expresa entre los 10 y 12 años, en este sentido el niño logra una 
representación más lograda de la realidad, dibuja mejor los detalles y se aprecia una 
conexión entre los elementos del conjunto y el realismo visual muestra el uso de 
representación con perspectivas en el dibujo, y se acerca más a la visión del adulto. 
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En su obra El dibujo infantil, el autor aborda otros conceptos que son relevantes para 
comprender el significado de realismo, concepto que caracteriza toda su obra. Los 
conceptos que describe son: la intención, la interpretación,  el tipo y  el modelo interno. 
Su libro Los dibujos de un niño, publicada en 1927 y basada en la observación de los 
dibujos de su hija, es la gran obra clásica del arte del niño dentro del área de habla 
francesa, además de obra de obligada consulta para investigadores. 
En cuanto a la obra de Jacqueline Royer (1977, 1989, 1995) conviene destacar que 
ha sido traducida al castellano recientemente por lo que es accesible a quienes no 
conocen la lengua francesa. 
La autora parte de la tesis de que el dibujo es un lenguaje extremadamente 
personalizado, puesto que si hay solo una palabra justa para indicar un concepto, existe 
multitud de modos de expresar la palabra a través del dibujo. Además el trazado es un 
lenguaje universal propio de la humanidad, siendo una escritura “natural” que no 
necesita un aprendizaje especial.  
Por otro lado, aborda el estudio evolutivo del dibujo del niño partiendo de unos 
presupuestos distintos de los de Luquet; sus estadios se centran en el análisis de los 
aspectos espaciales y temporales de las producciones de los escolares, elaborando un 
método práctico para traducir los mensajes que nos envían los pequeños a través de sus 
dibujos. Royer aporta algunas particularidades debidas al contexto específico de cada 
época y de cada cultura, así, el conocimiento del “lenguaje del dibujo” permite descifrar 
las obras de cualquier niño del mundo contemporáneo o de una época anterior. 
Como hemos indicado anteriormente, al ser el dibujo un lenguaje extremadamente 
personal contiene, como todo lenguaje, un “fondo” y una “forma”, y esta última 
contribuye ampliamente al significado del lenguaje. Es, en cierto modo, la firma del 
autor con la indicación de su estado de espíritu, y, como toda firma, es a veces difícil de 
descifrar, es decir, si solo hay una palabra justa, existen multitud de modos de expresar 
dicha palabra a través del dibujo. 
Al igual que su compatriota Luquet, Jacqueline Royer considera que el dibujo es un 
lenguaje, que revela toda la riqueza y complejidad del mundo interior del niño; un 
mundo lleno de sentido y de símbolos que hay que saber descifrar. Por otro lado, 
sugiere que  entre las características más importantes se encuentran sus posibilidades 
lúdicas, donde aparecen tanto sus deseos conscientes como inconscientes; también 
como prueba del nivel mental y medio de comunicación, ya que los niños narran 
gráficamente lo que sienten pero no pueden verbalizar; igualmente como medio de 
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exploración de la afectividad del niño, y de conocimiento de su cuerpo y su situación en 
el espacio. 
A pesar de las afinidades, Royer se distancia de la propuesta de las etapas de Luquet, 
que tanto predicamento ha tenido y tiene entre los investigadores franceses, para aportar 
su propio criterio evolutivo, contribuyendo con nuevas denominaciones, ofreciendo 
algunos criterios personales de gran relevancia para la interpretación del dibujo y, en 
cierta medida, indicando las insuficiencias de los postulados de Luquet.  
La autora francesa no busca en sus planteamientos la reiteración a través de la 
indagación de los procesos psicológicos que operan en el niño, como es el caso de 
Luquet, sino que analiza dos de los aspectos cruciales que están presentes en las 
producciones gráficas: la ubicación espacial de los objetos y figuras que desea plasmar 
y la elaboración temporal que se encuentra presente en las escenas que los niños 
realizan sobre temáticas predeterminadas. De este modo, Jacqueline Royer aporta un 
nuevo enfoque que complementa a los de Luquet y Lowenfeld. 
Opina, además, que las transformaciones que aparecen en el grafismo del niño, en el 
curso de su crecimiento, se refieren a: el perfeccionamiento de la habilidad gráfica, la 
mejor integración de la parte en el todo, el respeto de las proporciones, realismo de los 
colores y el acceso a la perspectiva y personalización del tema. Considera que es muy 
difícil a través de la evolución gráfica discernir estadios, porque la evolución no es 
análoga en todos los dominios, ya que existe una dispersión dentro de la misma edad de 
los niveles gráficos, por lo que se puede estimar de dos años de desviación con respecto 
a la media en los sujetos normales. Asimismo, existen diferencias entre chicos y chicas 
en cuanto al estilo del dibujo y a la rapidez en su evolución: sus estudios ponen de 
manifiesto la precocidad de las chicas con relación a los chicos. 
Por último, Rosaline Davido realiza un análisis sobre la evolución del dibujo 
partiendo del lenguaje de los colores, de los símbolos elementales y desarrollando un 
recorrido por la simbología de algunos dibujos, como, por ejemplo, la figura humana, la 
casa o la familia. Incluso, elabora un estudio comparativo entre el dibujo y el desarrollo 
de la inteligencia, así como de los resultados escolares, la afectividad, la sexualidad, el 
uso del dibujo en psicoterapia, el trazado de los niños con algunas minusvalías o que 
han sufrido maltrato…. Hemos de tener en cuenta que sigue la hipótesis formulada por 
Luquet sobre los estadios de desarrollo del dibujo, pero realizando algunas aportaciones. 
Al igual que Royer, Davido (1998, p.16) considera que “mientras en maternal 
(Educación Infantil) se fomenta el dibujo, en las primeras etapas de la Escuela Primaria 
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se enseñan técnicas, posteriormente se considera como una materia tan secundaria que 
suelen confiarse a maestros/as no especialistas que tienden a hacerlo deprisa y 
confinado a un segundo plano, después de las disciplinas “nobles” que son la lectura, 
escritura y las matemáticas...”. 
Otro inconveniente para la autora radica en que el niño no puede abandonarse a su 
sensibilidad, ya que el dibujo que suele obtener una buena nota en clase, suele ser la 
copia servil de la realidad, considerando que el pequeño es un creador que a menudo la 
escuela asfixia. Por lo que propone que son tan necesarios los dibujos libres como los de 
temas planificados, ya que el tema propuesto desarrolla el sentido lógico y el espíritu de 
observación, y el tema libre la sensibilidad y el sentido del equilibrio. 
Podemos concluir que si el medio más común de comunicación es el lenguaje, pero 
este participa del hecho social, cuya adquisición está vinculada con el medio 
sociocultural donde se desarrolla, empleando las palabras como instrumentos que tienen 
un valor diferente, según pertenezca a un medio cultural evolucionado o al contrario, 
desfavorecido; el dibujo aparece como un medio privilegiado de expresión, ya que no 
necesita de otra aptitud que la de saber coger un lápiz. 
3.3. Estudio comparativo 
Para clarificar las distintas etapas, hemos elaborado una tabla donde podemos 
comparar las denominaciones de los distintos autores, para pasar posteriormente a su 
desarrollo: 
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EDAD LUQUET ROYER DAVIDO 
0-1 año   PERIODO MANCHA 
1-2 años 
REALISMO FORTUITO 
Enlaza con el garabato 
ESTADIO PRELIMINAR O 
DEL GARABATO MOTOR 
PERIODO DE 
GARABATOS 2-3 años 
3-4 años 
DIBUJO ESPARCIDO 
MONIGOTE UNIVERSAL 
4-5 años 
REALISMO FALLIDO 
5-6 años 
6-7 años 
REALISMO 
INTELECTUAL 
DIBUJO LOCALIZADO 7-8 años 
REALISMO VISUAL 
8-9 años 
9-10 años DIBUJO 
TEMPORALIZADO 10-11 años 
11-12 años 
REALISMO VISUAL ESTADIO CRITICO 
Más de12 
Tabla 3: Comparación de las etapas de los autores. 
3.4. Conceptos fundamentales en la obra de Georges-Henri Luquet 
Luquet sienta las bases conceptuales, a partir de las cuales y desde entonces, se van a 
interpretar las producciones gráficas infantiles. Parte de la idea central de que el dibujo 
del niño es de tipo “realista”, denominación que aplica a las características de los 
dibujos infantiles en todos los estadios o etapas planteadas por el autor. Asimismo, 
describe otros conceptos relevantes para comprender el significado de realismo: la 
intención, la interpretación, el tipo y el modelo interno. 
3.4.1. La intención 
El autor, como hemos indicado anteriormente, considera que el dibujo es un juego 
para el niño, en el que no necesitan compañeros, ni tiene ninguna finalidad. En palabras 
del propio Luquet (1978, p.3): 
“El niño dibuja para divertirse. El dibujo es, para él, un juego más, que intercala 
entre los otros (…). De todas maneras, conviene remarcar que es un juego 
tranquilo, que no exige compañeros, y al cual él puede entregarse cuando se halla 
estando adentro, al menos con tanta comodidad como al aire libre. (…) El dibujo 
será practicado con predilección por los niños con temperamento relativamente  
tranquilo y en los momentos de soledad”. 
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Además, posee una componente comunicativa ya que el niño realiza sus dibujos 
“para una persona determinada” (Luquet, 1978, p.4). Por otro lado, el pequeño emite, 
sea en el proceso de realización o al acabar su tarea, un juicio crítico sobre su 
producción. Estos dos aspectos, comunicación y evaluación hacen que el juego gráfico 
tenga unos componentes distintos a los del juego libre. Como expresa en el siguiente 
párrafo Luquet (1978, p.12):  
“La intención puede ser provocada por la percepción o por el recuerdo de objetos 
reales o de modelos dibujados. Aunque las condiciones necesarias para establecer 
con certeza la determinación de un dibujo por uno o por otro de esos factores, se 
encuentran realizadas sólo en casos privilegiados en un número forzosamente 
restringido”. 
Es por lo que el dibujo no puede ser considerado como otra disciplina más dentro de 
la formación escolar, pues acabaría con la espontaneidad creativa que es un rasgo 
intrínseco a la actividad artística en los inicios del arte infantil, antes de que, hacia los 
doce años, empiece a transformarse en un aprendizaje cultural. 
Además, la actividad gráfica se compone de dos elementos: la acción de dibujar y la 
ejecución de un dibujo determinado, corrigiendo el niño en su trazado la parte que 
considera que esta mal realizada, pero según Luquet (1978) el proceder más frecuente, 
al que llama corrección tácita, consiste en dejar subsistir el detalle reconocido como 
malo limitándose a yuxtaponer la corrección. El pequeño representa en sus trabajos todo 
lo que forma parte de su experiencia y lo que ha percibido, no obstante, entre los objetos 
que el niño conoce, y que es capaz de representar, figura uno en cada dibujo y no otro. 
Es difícil determinar los móviles o razones, a menudo inconscientes, que han inclinado 
al niño a hacer precisamente el dibujo que ha ejecutado. En términos del autor (1978, 
p.10) “la intención de dibujar cierto objeto es solo la prolongación y la manifestación de 
su representación mental; el objeto trazado es el que en ese momento ocupaba un lugar 
exclusivo o preponderante en el ánimo del dibujante”. Los factores sugestivos de la 
intención de cada dibujo se confunden, pues, con los de la evocación de la idea del 
objeto correspondiente. 
Luquet, en oposición a los que creen que el niño tiende a guiarse por modelos 
ofrecidos por los adultos, sostiene que (1978, p.13):  
“Podemos admitir que, al principio, cuando aún no se ha constituido un repertorio 
gráfico, los dibujos de los demás le proporcionan temas ya familiares que orientan 
su intención de dibujar algo. (…) Pero, no es así como se entiende comúnmente el 
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papel de los modelos: el niño puede imitarlos, pero no porque le proporcionen 
temas de inspiración sino para facilitar la ejecución de sus propios dibujos”. 
Conviene tener en cuenta que según diversos autores, el niño, al menos al principio, 
no dibuja objetos presentes que se encuentran frente a él, sino que cuando desea iniciar 
un trabajo, esa intencionalidad es provocada por el recuerdo que posee de las figuras o 
elementos que desea plasmar, y no por la percepción de personas u objetos reales que 
están alrededor. Para ello el autor acuña el concepto de modelo interno, que 
explicaremos más adelante, distinto al de modelo objetivo que sería el que puede 
contemplar y registrar visualmente al observar los dibujos de otras personas o en su 
relación con el mundo físico que lo rodea.  
El pequeño no se conduce en la realización de sus trabajos gráficos por los criterios 
perceptivos de los adultos, sea en sus dibujos copiados, en los tomados del natural o en 
los de memoria, el criterio que predomina a la hora de la exteriorización de sus ideas 
icónicas, es el que surge del propio modelo interno que cada niño posee, con las 
características específicas de su edad y de las propias experiencias acumuladas. 
Cita otro factor que influye en la intencionalidad, este es el automatismo gráfico, 
concepto relacionado con la asociación de ideas entre dos dibujos consecutivos, (donde 
la similitud no es de orden intelectual, sino de tipo visual) basada en el aspecto, o 
analogía morfológica, es decir, la semejanza formal entre el objeto y el dibujo que lo 
representa, funcionando uno como dibujo evocador y el otro como dibujo evocado. Dice 
Luquet (1978, pp.14-15): 
“El trazado de un dibujo, al que llamaremos dibujo evocador, va acompañado de 
la idea más o menos consciente del objeto correspondiente: éste evoca por 
asociación la idea de un objeto diferente que se prolonga por la intención de 
dibujarlo. Por ejemplo, entre niños de nacionalidades diferentes, el primer dibujo 
de mujer o de mamá es inmediatamente consecutivo al dibujo de un hombre o 
papá”. 
Una variante del caso citado se produce con el automatismo gráfico continuo, 
consistente en la tendencia a repetir de manera un tanto reiterada, no el dibujo realizado 
inmediatamente antes, sino “los mismos dibujos con un intervalo de uno o varios días, 
en ausencia de cualquier determinación psíquica captable por el observador” (1978, 
p.18). 
 
130 
 
3.4.2. La interpretación 
Si la intención es la prolongación de una idea que el niño lleva en la mente en el 
momento de empezar su trazado, la interpretación se debe a una idea que lleva en la 
mente mientras ejecuta ese trazado y al que él aplica el nombre. A diferencia de la 
intención, la interpretación, según el autor, surge en el momento de su ejecución y se 
prolonga al acabarlo. 
De tal modo que la intensidad de la interpretación que el niño realice de su trabajo, 
una vez finalizado, se va a producir en función de la semejanza que haya entre el 
modelo interno y el objeto dibujado. Habrá, pues, coincidencia o no de la interpretación 
con la intención, según el grado de correspondencia del trazado con la intención, y 
como consecuencia de la no coincidencia es, al menos en gran parte, función de la 
impericia gráfica.  
En caso de conflicto entre el dibujo terminado y su modelo interno, el niño busca 
posibles respuestas que den una explicación satisfactoria, tanto para su interlocutor 
como para él mismo. Como apunta el mismo Luquet (1978, p.25): 
“En particular, cuando alguien le señala o él mismo se da cuenta que en su dibujo 
hay algún detalle inconciliable con su interpretación, se ingenia para dar a su vez 
una interpretación de ese detalle, que le permita estar de acuerdo con el conjunto. 
Por otro lado, es necesario añadir que la justificación dada por el niño de un 
detalle inconciliable con el conjunto, así como de una imperfección cualquiera de 
su dibujo, no es, al menos, en un buen número de casos, puramente justificada”. 
Los recursos que el pequeño busca para resolver el conflicto se basan en los acuerdos 
de concordancia del referente con el trazado, es decir, el parecido del dibujo realizado 
con el objeto sugestivo, para el caso de la intención, o con el objeto denominativo, para 
el de la interpretación. De tal modo que puede suceder que para un dibujo dado, la 
interpretación atribuida por el niño al trazado ejecutado o en el curso de su ejecución, 
difiera de la intención que lo ha determinado. Así, en determinadas edades, una 
representación gráfica puede recibir diferentes interpretaciones, sea para el conjunto del 
trabajo o para alguno de los detalles. En los casos de incertidumbre, suele predominar la 
analogía morfológica o parecido con el objeto denominativo, formando, en cierto modo, 
este tipo de actuación parte de la fantasía e imaginación infantil que es capaz de dar 
coherencia a aquello que no la tiene desde el punto de vista del adulto. 
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3.4.3. El tipo 
El tipo, lo define Luquet como la representación que el niño da de un mismo objeto o 
motivo dentro de un proceso de evolución gradual, en una sucesión de dibujos. En toda 
evolución gráfica, hay una parte estable que el autor denomina conservación del tipo y 
otra que cambia,  a la que llama modificación del tipo.  
La conservación del tipo es una tendencia del niño a reproducir de la misma manera 
los dibujos de un mismo motivo; será la manifestación de una rutina, de un 
automatismo. Este hecho da lugar a situaciones singulares, como las indicadas por el 
propio Luquet (1978, p.41): 
“Esta conservación de lo viejo al lado de lo nuevo entraña una consecuencia 
curiosa y es que un detalle único en el objeto figure dos veces en el mismo dibujo, 
sin que el autor se preocupe lo más mínimo. Por ejemplo, en diversos niños, 
cuando la cabeza de los muñecos empieza a presentar en su contorno una 
protuberancia lateral correspondiente a la nariz, sigue conservando los detalles 
internos de las cabezas de frente anteriores, incluso con una segunda nariz entre 
los ojos”. 
El carácter automático de la conservación del tipo se manifiesta especialmente, en los 
dibujos en los cuales se continúa representando detalles de los que ya ha olvidado la 
significación, y cuya reproducción solo se puede explicar por la rutina. El principal 
consiste en la adición de nuevos detalles a los dibujos, siendo esto visible en la sucesión 
cronológica de las figuras humanas realizadas por cualquier niño. 
Según el autor, la modificación del tipo puede venir de la observación de los objetos 
reales nuevos, al igual que por la contemplación de los modelos o de dibujos de otras 
personas, que representan al objeto de manera distinta a como lo realiza el propio niño. 
La asociación de ideas puede ser otro motivo que provoque la modificación del tipo a 
causa de la denominada transferencia analógica. Sobre esto, dice Luquet (1978, p.48):  
“Un corolario interesante de la asociación de ideas, bien en su forma general o 
bien bajo su forma especial de analogía morfológica, consiste en lo que 
llamaremos transferencia analógica. Cuando dos dibujos son análogos representan 
objetos análogos, uno transferirá al otro algunos de sus detalles”. 
La modificación del tipo por la multiplicación de los detalles, debido al automatismo 
gráfico, en ocasiones entra en clara contradicción con la realidad. Así, un ejemplo 
significativo sería el de los cuadrúpedos que pueden aparecer dibujados con un alto 
número de patas. Cuando a los niños se les hace ver la imposibilidad de tal número, su 
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actitud suele ser la misma que ante las imperfecciones detectadas: habitualmente, dan 
una justificación más o menos compleja acerca del porqué ellos lo han interpretado de 
ese modo. 
Además, el enriquecimiento del tipo resulta de un proceso sintético comparable a la 
sedimentación. Los detalles introducidos en la imagen de un motivo se sobreañaden 
desde afuera, tomados de nuevos ejemplares del objeto real, o de dibujos de ese objeto 
hechos por otras personas o de objetos diferentes, hasta el punto de ser, en ocasiones, 
incompatibles con el que son transferidos. 
 
Dibujo de un niño sobre 
el tema de la familia. Los 
tres miembros aparecen 
frontalmente, con rasgos 
comunes en los rostros, 
de manera que se aprecia 
la conservación del tipo. 
nº 1. [Los dibujos del 1 
a 31 han sido tomados 
de Sáinz (2011)] 
Por ejemplo, en el caso del muñeco, aparece sucesivamente, en un orden 
sensiblemente constante, el tronco, los brazos, el ropaje, el cabello y el cuello, después 
cada uno de esos elementos se desarrolla a su vez por su propia cuenta. 
3.4.4. El modelo interno 
Otro de los conceptos básicos en la obra de Luquet es el de modelo interno, que lo 
define como una realidad psíquica, necesaria para que se produzcan tanto el tipo como 
la conservación y las modificaciones en el dibujo infantil. Según el autor francés (1978, 
p.57): 
“El tipo, del que acabamos de estudiar la conservación y las modificaciones, no es 
una abstracción artificial, una simple etiqueta aplicada a la colección de dibujos de 
un mismo motivo por un mismo autor, sino que corresponde a una realidad 
psíquica existente en su espíritu y a la que llamaremos modelo interno”. 
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Será el modelo interno el que debe reproducir el dibujo hecho de memoria, pero 
sigue siendo también este el que el niño copia, incluso cuando se propone reproducir un 
objeto que tiene ante sus ojos, es decir, en los dibujos del natural y los copiados. 
A partir de sus palabras, se deduce que para que se produzca tanto el tipo como su 
conservación es necesario que el niño haya interiorizado una forma que se asemeje en 
los aspectos esenciales al objeto físico, y que no tiene presente a la hora de dibujar. 
En las representaciones copiadas, también se manifiesta la acción del modelo interno. 
Pudiendo distinguir en estos dibujos dos casos, unas veces la copia es fiel, cuando el 
modelo copiado por el niño corresponde a su modelo interno del objeto dibujado y otras 
no, cuando el pequeño comprende el modelo, si este difiere de su modelo interno del 
objeto correspondiente, lo que reproduce el dibujo es el modelo interno y no el modelo 
propiamente dicho.  
Luquet (1978, p. 62) sostiene que la homonimia gráfica es un factor no solo de la 
interpretación sino de la intención, siendo esta una de las razones que apoya su idea de 
modelo interno. Siguiendo esta argumentación, el autor añade que el dibujo realizado no 
es la reproducción de la sensación o de la imagen visual, sino la del modelo interno 
“cuando el niño tiende a dibujar un objeto por primera vez le es necesario crear en su 
alma el modelo interno”. 
De todo lo anterior podemos concluir que el niño, fundamentalmente, dibuja de 
memoria; sus preferencias artísticas se decantan hacia la plasmación de las imágenes 
interiorizadas y que las interpretará según ciertos esquemas visuales. 
También debemos considerar que no solamente se reciben imágenes de la naturaleza 
o realidad objetiva y externa, sino que también el niño observa e interioriza las 
imágenes impresas, sean manifestaciones de otros escolares o de los distintos medios 
gráficos a los que tiene acceso, como pueden ser las ilustraciones de los libros. 
Habitualmente, sucede que cuando se dispone a representar un objeto que ha observado 
anteriormente en otro dibujo es necesario que se forme un modelo interno de ese objeto 
que ha visto trazado para que él mismo pueda plasmarlo, memorizando y actualizando 
las partes de las que se compone. Si exceptuamos la primera vez que lo realiza, ya existe 
un modelo interno afianzado de ese objeto, elemento o figura en su mente, será este 
modelo interiorizado el que prevalecerá a la hora de dibujarlo. 
El modelo interno no solamente interviene en el proceso de ejecución del trazado, 
sino que también cumple la función de interpretación que el niño elabora de su trabajo a 
partir del significado que atribuye a la escena representada. De este modo, surgen 
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cualidades o características ligadas al modelo interno, que, según el autor, son las de 
ejemplaridad, síntesis, jerarquía y finalidad. Así, en palabras del propio Luquet (1978, 
p. 64), el concepto de ejemplaridad, nace del hecho de que en principio, los dibujos 
infantiles son el resultado de las imágenes genéricas que tienen archivadas 
mentalmente: 
“Los dibujos infantiles suelen figurar, especialmente al principio, imágenes 
genéricas más que imágenes individuales. Un dibujo genérico, por regla general, 
no recurre a un modelo interno que le sea propio; no se distingue en nada, por un 
trazado de un niño individual y su generalidad reside, únicamente, en la 
significación que el dibujante le atribuya”. 
Así pues, en la formación del modelo interno interviene también otra operación 
consistente, no en la selección o combinación de modelos genéricos ya afianzados en la 
mente del pequeño, sino en la síntesis, o elaboración de una imagen única, como 
resultado de la integración de las partes o elementos de un objeto o de un dibujo 
ejecutado con anterioridad, con lo que el niño llega a formar ese referente al que acude 
cuando tiene que dibujar. 
El proceso de síntesis o la gestación de un modelo interno, según Luquet (1978, 
p.66), se produce del siguiente modo: 
“Llegamos ahora al modelo interno de un dibujo individual. Su constitución 
implica una actividad original del alma, una elaboración inconsciente de los 
materiales procedentes de la experiencia, tales como las impresiones visuales 
proporcionadas por el objeto real, motivo o modelo, y conservadas en la memoria. 
Esta elaboración se presenta aquí bajo forma de una selección, de una elección 
entre los diferentes elementos constitutivos del objeto representado”. 
Como observamos, en la formación del modelo interno de un dibujo individual 
aparecen tanto los aspectos no conscientes como los conscientes de las experiencias, 
productos de las impresiones que proporcionan el objeto o modelo, así como de las 
imágenes archivadas en la memoria. Por lo que la elaboración necesita de una selección 
o de una elección del conjunto de los elementos que van a servir a la realización del 
trazado. 
Por tanto, la importancia que el niño concede a los diferentes elementos constitutivos 
de una figura, un objeto o una escena, va a reflejarse en los propios dibujos. El orden de 
aparición es uno de los factores significativos de la importancia concedida a los 
elementos representados. También, la observación de trabajos sucesivos de un mismo 
motivo proporciona datos relevantes acerca de los elementos que son esenciales. 
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Por último, la finalidad de un modelo, como apunta Luquet (1978, p. 70), nos indica 
que “su representación de las cosas es antropocéntrica”, es decir, los objetos existen 
porque han sido creados para algo; no cabe en la mente infantil la idea de que los 
cuerpos no estén al servicio del hombre. 
Así pues, entre todos los aspectos legítimos, el niño escoge espontáneamente, con 
una regularidad impresionante, lo que mejor distingue al objeto considerado de todo lo 
demás, bien por su forma de conjunto o silueta o bien por los detalles que ofrece a la 
vista. 
Para concluir, si queremos comprender en profundidad el significado de la obra de 
Luquet debemos acercarnos a su idea fundamental: el realismo como punto de partida 
de los dibujos de los niños.  
3.4.5. Idea del realismo 
Para este autor, el dibujo infantil es realista por la elección de sus motivos y también 
por su expresión. La intención realista del pequeño se considera particularmente notable 
cuando sobresale sobre su tendencia general a plasmar en sus dibujos los detalles de los 
objetos, según la importancia que les atribuye, lo que le lleva a reproducir un detalle que 
no comprende, precisamente porque no lo comprende. En palabras de Luquet (1978, 
p.93):  
“Realismo es el término más conveniente para caracterizar en su conjunto el 
dibujo infantil. Es realista ya en principio, por la naturaleza de los motivos y de 
los sujetos que trata… En términos más simples, hay dos tipos de dibujos: el 
figurado y el no figurado o en sentido más amplio, geométrico”. 
Si el dibujo infantil se considera por esencia realista, no deben encontrarse muchos 
rasgos de las dos tendencias opuestas al realismo, es decir, el esquematismo y el 
idealismo. Así, debemos considerar el esquematismo, en la obra de Luquet, como la 
simplificación formal de un objeto representado, que se concreta en la selección 
reducida de los detalles o elementos que sirven para definirlo y en la plasmación gráfica 
de esos elementos significativos. Hay que tener en cuenta que gran parte de los dibujos 
infantiles presentan las características indicadas, pero, como afirma Luquet (1978, 
p.100), no es un esquematismo deseado, es decir, “un propósito deliberado de dar 
representación no exacta, sino simbólica al objeto representado”. 
Manifestándose el idealismo solamente en un reducido número de dibujos, y 
reuniéndose con el realismo por transiciones continuas, los rasgos considerados como 
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simples adornos del dibujo derivan así de ornamentos reales del objeto representado, 
unas veces por olvido de su significación primitiva y, en otras, en virtud de la 
confusión, frecuente en el niño, entre la representación del objeto y el objeto mismo. 
Luquet (1978, p. 101) admite haber encontrado, en algunas ocasiones, elementos 
idealistas en las producciones infantiles, aunque afirma tajantemente que el idealismo, 
como el esquematismo, ocupa un lugar mínimo en el conjunto de dibujo infantil, que en 
definitiva tiene como característica el realismo, explicándolo de la siguiente manera: 
“El idealismo (…) consiste en dotar voluntariamente de representación de 
caracteres extraños al objeto representado, con vistas a darle, podríamos decir, una 
naturaleza más bella que la suya propia, bien añadiendo al dibujo rasgos 
superfluos o modificando la forma de los trazos correspondientes a elementos 
reales o, también, por el empleo de lo que hemos dado en llamar colorido 
decorativo”. 
Tomando como referencia su concepción de realismo en la representación gráfica 
infantil, el autor propone las siguientes etapas por las que atraviesa el niño: realismo 
fortuito, realismo fallido, realismo intelectual y realismo visual. 
El dibujo infantil no permanece idéntico a sí mismo desde el principio al fin, si bien 
es esencialmente realista, cada una de sus fases estará caracterizada por un modo 
especial de realismo. 
Además, debemos indicar que antes de la formación del realismo infantil en los 
dibujos, Luquet cita la existencia de los garabatos, aunque no aborda de forma 
específica esta etapa en sus planteamientos, por lo que inicia el estudio evolutivo del 
desarrollo gráfico con la etapa del realismo fortuito, que pasamos a explicar. 
Realismo fortuito 
La primera etapa, el realismo fortuito, enlaza con la finalización de la etapa del 
garabateo como hemos indicado, es decir, cuando el niño se encuentra en esa fase de 
transición entre los trazados que no poseen la cualidad representativa y el comienzo del 
dibujo como signo visual que presenta en un soporte los objetos y figuras del mundo 
externo. 
El dibujo, al principio, no es una representación ejecutada para hacer una imagen 
sino unas formas realizadas simplemente por trazar rayas, se corresponde con un 
producto de su actividad, una manifestación de su personalidad, una creación. Además, 
la conciencia que adquiere de poder ser creador le realza en su propia estima y 
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convirtiéndose en una fuente de placer que trata de renovar volviendo a empezar sus 
trazados fortuitos en principio, que se van trocando en intencionales. 
 
 
Dibujo de una niña de 3 
años sobre tema libre. En 
él vemos garabatos que 
son diagramas, como los 
círculos, junto a otros que 
empiezan a aludir a 
posibles figuras 
nº 2 
En el dibujo nº 2 de la página anterior observamos garabatos sin sentido junto a otros 
que empiezan a aludir a posibles figuras, ejemplo claro del inicio del realismo fortuito. 
Aunque el niño en sus inicios realiza sus trazados sin la intención de mostrar o 
plasmar imágenes, existe un momento, que por imitación de aquello que ve realizar al 
adulto o por un mero hecho accidental, se produce un salto importante en su actividad 
gráfica, de modo que, como indica Luquet (1978, p. 106), “llega un día en que él 
encuentra una analogía de aspecto más o menos vago entre uno de sus trazados y algún 
objeto real, y es entonces cuando considera al trazado como una representación “. 
Puesto que el parecido se ha producido de manera accidental, el pequeño se da 
cuenta de que no es capaz de realizar un trazado que se parezca a algo si no es de 
manera casual. De ahí que el pequeño autor se vea inducido a aplicar una interpretación 
a cada uno de sus trazados; en este momento, se siente ya capaz de producir de manera 
no esporádica, sino constante, trazados que al menos a sus ojos se parecen a algo, pero 
hasta aquí no ha hecho todavía ningún dibujo cuya intención haya sido precedida y 
provocada por la intención de representar un objeto determinado. El paso de la 
producción de imágenes involuntarias a la ejecución de imágenes premeditadas se hace 
a través de dibujos en parte involuntarios y en parte deliberados. 
Este descubrimiento fortuito se acompaña de una interpretación o explicación verbal, 
acompañada de la alegría correspondiente al comprobar que por primera vez ha creado 
una imagen. El autor francés (1978, p. 108) lo explica del siguiente modo: 
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“En este momento el niño no está todavía en posesión de la facultad gráfica. Es ya 
capaz de producir de manera no esporádica, sino constante, trazados que al menos 
a sus ojos se parecen a algo, pero hasta aquí no ha hecho todavía ningún dibujo 
cuya intención haya sido precedida y provocada por la intención de figurar un 
objeto determinado. El paso de la producción de imágenes involuntarias a la 
ejecución de imágenes premeditadas, se hace a través de dibujos en parte 
involuntarios y en parte deliberados”. 
Se puede dar la circunstancia de que, en la fase del realismo fortuito, en un primer 
momento no exista parecido con alguna figura, dado que no hay una intencionalidad 
previa, pero que, posteriormente con el añadido de ciertas partes se provoque un 
parecido perfeccionado.  
Luquet (1978) indica que, en este caso, no es un dibujo propiamente dicho puesto 
que no hay un deseo de producir una imagen; y no es correcto atribuirle al niño una 
intencionalidad gráfica total, lo más frecuente en esos momentos, es que el pequeño 
acuda a otros trazados que anteriormente había ejecutado, buscando un parecido que le 
sirva de ayuda para salir de su dificultad, pues como apunta el propio autor (1978, 
pp.108-109): 
“La ejecución de figuras en las que el parecido fortuito es inmediatamente 
perfeccionado intencionalmente comprende dos momentos. En el segundo, el 
parecido complementario es intencionado; por ejemplo, corresponde a un 
propósito deliberado que el niño añada unas patas a lo que él considera que es un 
animal. Aunque en el primer momento, el parecido inicial no ha sido producido 
expresamente”. 
Para que el dibujo sea considerado como tal, debe reunir todos los elementos del 
trazado propiamente dicho: intención, ejecución e interpretación. Por groseras o toscas 
que puedan ser sus producciones, el niño ha adquirido la facultad gráfica total, en este 
aspecto ha llegado a igualar a sus mayores y esto le enorgullece, por lo que, consciente 
de su facultad gráfica, el niño la ejerce voluntariamente y de hecho, a partir de ese 
momento, anuncia frecuentemente el dibujo que va a hacer antes de ejecutarlo, así, la 
fase inicial, preliminar al dibujo propiamente dicho está terminada. 
A modo de síntesis, podemos decir que el pequeño comienza a realizar sus grafismos 
únicamente por el placer de ver plasmadas unas líneas que se corresponden con los 
movimientos de su brazo y de su mano. No llega a trazar con la intención de representar 
hasta más tarde, después que ha comprobado que sus trazos habían producido 
accidentalmente un parecido que él no había buscado. Por lo que la primera fase del 
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dibujo infantil será un realismo fortuito, que se transforma en realismo intencional por 
una serie continua de transiciones. 
 
Dibujo de un niño de 3 años sobre 
tema libre. Refleja con bastante 
claridad que su autor se encuentra 
en la fase de los ideogramas, pues, 
dentro de un revoltijo de trazados 
verdes, vemos un mandala de 
círculos concéntricos, junto a un 
esbozo de figura humana y una 
especie de reptil al lado.  nº 3 
Como ejemplo de dibujo fortuito encontramos el nº 3, en el que puede observarse 
junto a los garabatos un esbozo de figura humana y una especie de reptil al lado. 
Realismo fallido 
Una vez que el niño ha logrado asimilar las condiciones del dibujo propiamente 
dicho, su pretensión es la de ser realista, aunque esta intención tropieza, según Luquet, 
con obstáculos que entorpecen la realización y le impiden que el dibujo sea 
verdaderamente realista. A esta fase, el autor la denomina fase del realismo fallido.  
El primer obstáculo con que se encuentra el pequeño para realizar representaciones 
realistas es de orden puramente físico, aún no sabe dirigir y limitar sus movimientos 
gráficos para dar a su trazado el aspecto que él quiere. Además encuentra otro 
obstáculo, este de orden psíquico que es el carácter limitado y discontinuo de la 
atención infantil. 
Por otro lado en sus primeros trazados, reproduce solo un número muy restringido de 
detalles o elementos efectivos del objeto representado, no porque ignore la existencia de 
los que él no representa, puesto que son tan visibles como los otros, máxime cuando 
sucede a menudo que el niño en el momento de dibujarlo, indica elementos que no llega 
a dibujar. 
Él tiene intención de trazar todos los detalles en los que piensa, pero discurre en un 
cierto orden correspondiente al grado de importancia que les atribuye; y continúa 
añadiendo en tanto que su atención se traslada de los detalles ya dibujados a otros 
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nuevos. Además, esa atención queda pronto agotada por cuanto debe aplicarse 
simultáneamente a una doble tarea: por un lado, pensar en lo que hay que dibujar y, por 
otro, vigilar los movimientos gráficos con los que se efectúa esa representación. Luquet 
manifiesta en este sentido lo siguiente (1978, p. 112): 
“El niño piensa en un cierto orden, que corresponde al grado de importancia que 
les atribuye; y continúa añadiendo en tanto que su atención se traslada de los 
detalles ya dibujados a otros nuevos. Pero esa intención queda pronto agotada por 
cuanto debe aplicarse simultáneamente a una doble tarea, por un lado pensar en lo 
que hay que representar y por otro vigilar los movimientos gráficos con los que 
efectúa esa representación”. 
Vemos que la capacidad de concentración y atención del pequeño es limitada y, en el 
momento que ha llegado a su posibilidad máxima de concentración, deja el dibujo como 
acabado para atender a otros elementos de modo que el adulto que lo observa lo 
considera incompleto. 
Las faltas que se observan en los dibujos infantiles se explican por el hecho de que 
en el momento en que el niño piensa en uno de esos detalles para plasmarlo, no piensa 
más que en introducirlo en su trazado, hipnotizado por ese detalle olvida los que había 
delineado ya, y a pesar de tenerlos frente a sus ojos, no los ve. Esta imperfección 
general en su obra, característica esencial de la fase del realismo fallido y que 
llamaremos incapacidad sintética, se manifiesta en las desproporciones; el descuido de 
las relaciones entre los diferentes elementos de un objeto, de modo especial los de 
situación; y las incorrecciones relacionadas con la orientación de los elementos. 
Lógicamente, el niño a la edad de 3 o 4 años, aproximadamente, tiene que 
enfrentarse a la enorme dificultad que supone seleccionar, por un lado, entre multitud de 
estímulos visuales y, por otro, saber trasladar a una superficie la complejidad formal de 
los objetos visibles. 
La exageración de las dimensiones de una parte del dibujo reside en la traducción 
inconsciente de la importación que el autor le concede, pues, el descuido de las 
relaciones entre los diferentes elementos de un objeto se corresponde particularmente 
clara en las relaciones de situaciones, que en un buen número de dibujos están hechas de 
una manera falsa. Por ejemplo, se observa que elementos que en la realidad son 
tangentes, figuran separados. 
141 
 
A la situación relativa de los detalles de un mismo dibujo se le une su orientación; la 
incapacidad sintética descuida también esta relación, para el niño resulta indiferente la 
orientación del conjunto de un dibujo respecto al soporte sobre el cual es trazado. 
Observando el dibujo nº 4, vemos que las figuras humanas están construidas con un 
óvalo, dentro del cual incluyen dos círculos, al que se añade el cuerpo, ya sea una “T” 
invertida, dos líneas u otra forma, sin tener en cuenta la orientación del soporte sobre el 
que realiza los trazado. 
 
 
Dibujo de un niño de 4 
años sobre la familia. 
Transición de los 
garabatos a los 
renacuajos. El pequeño 
ha ido girando la 
lámina a medida que 
iba trazando las figuras 
nº 4 
La incapacidad sintética, de la que acabamos de examinar sus principales 
manifestaciones, se atenúa gradualmente a medida que la atención del niño se hace 
menos discontinua, menos deshilvanada. Se halla entonces el pequeño en condiciones 
de dibujar pormenorizadamente, de pensar al mismo tiempo en el detalle que quiere 
trazar y en los que están ya representados en su dibujo y, como consecuencia, de sentir y 
de dar las respectivas relaciones. 
Realismo intelectual 
Una vez superada la incapacidad sintética, para Luquet ya no hay nada que impida al 
dibujo infantil ser plenamente realista; es decir, trazar al mismo tiempo que los detalles 
del objeto representado, sus relaciones recíprocas en el conjunto constituido por su 
reunión. El autor lo aclara del siguiente modo (1978, p.121): 
“El realismo del niño no es el mismo que el del adulto; mientras que para este es 
un realismo visual, para el primero es un realismo intelectual. Para el adulto, un 
dibujo, para ser parecido, debe ser en cierta manera una fotografía del objeto, debe 
reproducir todos los detalles y únicamente los detalles visibles desde el lugar en 
que el objeto es percibido y con la forma que adoptan desde ese punto de vista; en 
una palabra, el objeto debe estar figurado en perspectiva. En el concepto infantil, 
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por el contrario, un dibujo, para ser parecido, debe contener todos los elementos 
reales del objeto, aunque no sean visibles desde el punto en que se le mira; y dar a 
cada uno de los detalles su forma característica, la que exige la ejemplaridad”. 
Como podemos observar, el realismo intelectual que cronológicamente va desde los 
cuatro años hasta los diez o doce años, presenta claras oposiciones al realismo visual. 
Ese realismo intelectual puede ser llevado hasta el punto de representar en el dibujo, 
además de los componentes concretos invisibles, elementos abstractos que solo existen 
en la mente del dibujante. 
Ciertamente, las interpretaciones que de la realidad física realizan un adulto y un 
niño difieren bastante, y sus expresiones gráficas traducirán esos distintos rasgos 
cognitivos y perceptivos que se dan entre dos sujetos con edades claramente 
diferenciadas. Para el adulto un dibujo, para tener parecido con la realidad, debe ser en 
cierta medida una reproducción fotográfica del objeto; para el pequeño, en cambio, para 
que el dibujo sea parecido a la realidad debe contener elementos reales del objeto, 
aunque estos no sean visibles. 
Así, el realismo intelectual origina el empleo de procedimientos variados, de los 
cuales algunos no sobrepasan lo que puede esperarse de un niño de 6 a 7 años, mientras 
que otros harían mas bien pensar en dibujos de ingenieros o arquitectos. Por 
complicados que puedan parecer algunos de esos procedimientos, no solamente el niño 
los inventa espontáneamente sino que además no se confunde entre ellos, y la elección 
que él realiza de tal o cual en cada circunstancia esta siempre regida por el principio del 
realismo intelectual.  
Según el autor, los rasgos o recursos más relevantes y específicos del realismo 
intelectual son los siguientes: relevancia de los detalles, transparencia, representación 
en plano, abatimiento, cambio de punto de vista y figura en elevación.  
El niño acude a un singular procedimiento para resolver los detalles que considera 
significativos de los objetos y figuras que traza, y que, en palabras del propio Luquet 
(1978, p. 126), se caracteriza por no ser capaz de integrar en un mismo dibujo diferentes 
visiones a través de un proceso de síntesis gráfica: 
“El más simple de los procedimientos consiste en destacar, bajo diversas formas, 
uno de los detalles en el dibujo, que se confunde y enmascaran más o menos en la 
realidad y, a continuación, establecer entre ellos una discontinuidad que, a veces, 
es difícil de distinguir de la que resulta de la incapacidad sintética”. 
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Las figuras y los objetos, en la etapa del realismo intelectual, están dibujados de 
manera completa, puesto que el niño no acude a la superposición parcial hasta que se 
encuentra en la etapa siguiente, es decir, en el realismo visual. 
En esta etapa, el más sencillo de los procedimientos consiste en destacar un detalle 
de otro, aunque aparezca entre ellos una relación de discontinuidad, recurso 
denominado por Luquet como relevancia de los detalles. Esta modalidad de relevancia 
aparece hacia los cuatro años, siendo muy destacada en los inicios del realismo 
intelectual y se mantiene a lo largo de los años, como un recurso específico del niño 
aunque a medida que se acerca al realismo visual tiende a desaparecer, siendo sustituido 
por el dibujo minucioso de aquello que considera relevante. 
 
 
Dibujo de un niño de 5 años sobre 
el tema La familia. El  autor  traza 
las figuras con los rasgos sexuales, 
tanto en los personajes masculinos 
como femeninos. Todas se 
encuentran dibujadas en el interior 
de la casa, menos la de la madre, 
que se ha trazado fuera. 
nº 5 
Otro procedimiento, relativamente simple, para poner en evidencia los elementos 
invisibles de un objeto, es el que de manera natural, podríamos llamar transparencia, 
que consiste en dibujar en el boceto esos elementos como si los que los tapan se 
hubiesen convertido en transparentes permitiendo verlos. Este recurso gráfico es tan 
frecuente que prácticamente todos los autores que han investigado sobre la evolución 
del dibujo infantil lo citan como algo característico de la edad comprendida entre los 4 y 
los 10 años, aproximadamente. Por otro lado, su carácter universal hace que niños y 
niñas de diferentes culturas lo utilicen en sus representaciones con toda naturalidad, sin 
encontrar ninguna contradicción entre aquello que se ve y lo que se desea expresar. 
Aunque no es usual que en las representaciones gráficas de niños de 5 años aparezca 
el procedimiento de la transparencia, en el dibujo nº 5 vemos cómo el autor ha 
representado la casa como si fuera transparente, puesto que se ve el interior y el exterior 
al mismo tiempo. 
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Otro procedimiento, aunque más complicado, es la representación en plano. Esta se 
produce cuando dibujamos el objeto en su proyección sobre el suelo como si se mirase a 
vista de vuelo de pájaro. En este tipo de representación, el objeto está dibujado desde un 
punto de vista insólito, aunque posible, ya que, por ejemplo, la visión de un gusano o las 
baldosas del suelo pueden ser contempladas de modo habitual desde este punto de vista.  
El caso opuesto de la representación en plano lo proporciona el denominado 
abatimiento de las figuras o de los objetos. El niño lo aplica habitualmente en la 
representación de los soportes de objetos y figuras, mostrándolos a cada lado del cuerpo 
como si estuvieran cogidos por bisagras. El abatimiento, sin embargo, es una 
perspectiva absolutamente imposible. Esta modalidad de representación es consecuencia 
de la idea de la posible visión desde el punto de vista de pájaro. También, en un proceso 
más avanzado, el abatimiento se aplica a los objetos elevados sobre el suelo, a los que se 
les hace girar hasta tumbarlos  hacia uno de los lados de la línea de unión de los planos 
horizontal y vertical. Por otra parte, los modos de presentación del abatimiento son 
diversos, en función del tipo de plano del suelo sobre el que se sitúan los objetos 
verticales. Como nos indica el autor, este modo de representación está exigido por el 
realismo intelectual para los objetos dibujados a vista de pájaros, ya que, desde ese 
punto de vista, los soportes quedan escondidos por los cuerpos y no hay otro modo de 
ponerlos en evidencia.  
En el dibujo nº 6, referido a la familia, vemos que el autor abate a algunos miembros, 
caso del padre y de sus hermanos, dando como resultado un trabajo en el que aparecen 
varios puntos de visión para trazar a la familia viendo la televisión. 
Al igual que la transparencia, se trata de un recurso de carácter universal, 
encontrándolo fácilmente en niños y niñas de cualquier parte del mundo, siempre que se 
hallen en la etapa del realismo intelectual. 
De modo que cuando el niño acude a los recursos de abatimiento, elevación y 
representación en plano está manifestando que utiliza distintos puntos de visión para 
poder expresar gráficamente objetos que forman parte de la escena o de la figura. Esto 
es consecuencia de la incapacidad para poder dibujar desde un único punto de visión, 
pues, en caso de realizarse, implicaría la representación tridimensional o en perspectiva, 
tanto del espacio como de los objetos que se encuentran dentro de él. La solución la 
encuentra el niño girando la lámina y colocándose perpendicularmente al elemento que 
desea dibujar. 
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La denominación cambio de punto de vista la aplica Luquet para describir el proceso 
constante de modificación de la posición del virtual espectador con respecto a los 
objetos y figuras de una escena dibujada. Utilizándolo el niño cuando acude a los modos 
de abatimiento, de elevación y de representación en plano, empleándolo para dibujar 
tanto a los objetos como a las partes anatómicas de los seres vivos, así, por ejemplo, la 
nariz de los animales o de las personas de perfil presenta, a menudo, los dos orificios, 
como si se vieran desde abajo; los pies del perfil de las figuras humanas con las puntas 
dirigidas hacia el mismo lado; el tronco de frente unido a una cabeza de perfil; los 
brazos de perfil unidos a una cabeza de frente, etc. El propio hecho de girar la lámina ya 
es un signo que expresa esta singular situación. 
 
Dibujo de un niño de 8 años sobre 
el tema La familia. El  autor ha 
acudido al abatimiento de distintos 
miembros para expresar las 
diferentes posiciones en las que se 
encuentran. Esto equivale a decir 
que ha utilizado varios puntos de 
visión, girando la lámina a la hora 
de dibujarlos. nº 6 
Las figuras en elevación de frente se encuentran en numerosos dibujos infantiles. 
Este recurso gráfico, denominado como plano –elevación por Lowenfeld (1989) y 
frontalidad por Sáinz (2003), constituye el opuesto al del abatimiento. Consiste en 
mostrar frontalmente aquello que debería verse de perfil o en perspectiva a la mirada del 
virtual espectador que contempla el objeto. Su origen es el mismo que el que conduce al 
de la visión en plano o al abatimiento: la dificultad que se le presenta al niño para 
representar en perspectiva los objetos que no se encuentran de manera frontal o 
perpendicular a su mirada, por lo que acude a ciertos artificios para resolver el dilema 
entre lo que sabe de las figura y lo que recibe en la mirada. 
A primera vista, procedimientos como la transparencia, el abatimiento o el cambio de 
punto de vista podrían parecer a un adulto traducir una ausencia de sentido sintético, ya 
que diría que es imposible ver a la vez todos los detalles representados en el dibujo y 
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verlos a la vez bajo el aspecto que presentan. Aunque el autor lo explica con las 
siguientes palabras, (1978, pp.146-147): 
“El realismo intelectual origina, pues, en el dibujo, flagrantes contradicciones con 
la experiencia y, por así decirlo, absurdos empirismos. Dichas contradicciones 
escapan  al niño, al estar su atención acaparada por la ejecución del dibujo, de tal 
manera que no puede mirarlo ni mientras lo traza, ni después de haberlo 
terminado (...). Al comprobar entonces, a través de reiteradas experiencias, la 
insuficiencia irremediable del realismo intelectual, lo condena como modo de 
representación gráfica. De hecho las declaraciones verbales de niños muy distintos 
establecen que optan con propósitos deliberado por el realismo visual, 
considerándolo a partir de ese momento como el único verdadero”. 
Realismo visual 
Alrededor de los doce años, se produce un cambio significativo en los modos de 
representación infantil, se abandona los criterios que han sido las constantes del 
realismo intelectual para iniciarse en unos criterios gráficos que implican cierta ruptura 
y superación de los precedentes. El realismo visual excluye los diversos procedimientos 
dictados por el realismo intelectual expuestos anteriormente, así, la transparencia se 
sustituye por la opacidad, el abatimiento y el cambio de punto de vista son 
reemplazados por la perspectiva, que serán su equivalente en el realismo visual. Como 
apunta Luquet (1978, p.147): 
“El realismo visual excluye los diversos procedimientos dictados por el realismo 
intelectual al que hemos pasado revista. Al examinar en su sucesión cronológica 
los dibujos de un mismo niño, asistimos a la desaparición gradual de dichos 
procedimientos y así podrán compararse dibujos de un mismo motivo, en los que 
se utilizaron aquellos procedimientos y otros que ya habían desaparecido”. 
Así pues, la sustitución de la transparencia por la plasmación de la opacidad de los 
objetos y las figuras, se concreta trazando el tamaño de las figuras acorde con las 
proporciones internas y comparadas entre sí; se suprimen los detalles que objetivamente 
se encuentran ocultos a la mirada del espectador; tanto el abatimiento como los distintos 
puntos de visión son reemplazados por los inicios de la representación en perspectiva, al 
aparecer un único punto de vista desde el que se supone que se percibe la escena; los 
volúmenes, como pueden ser las casas, ya aparecen representados tridimensionalmente, 
etc. 
Otro de los rasgos significativos que surgen en el realismo visual, además de la 
perspectiva consiste en el sombreado de las figuras y de los objetos. Según Luquet 
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(1978, p. 148),  “la perspectiva modifica el aspecto que presenta la silueta de un objeto 
o de un detalle visto de frente, y así un contorno circular vertical, visto de lado, toma la 
forma de elipse alargada en altura; un contorno circular horizontal, visto desde adelante, 
la de una elipse alargada en anchura”. 
A diferencia de la opinión mantenida por el autor francés, la observación detallada 
del proceso evolutivo del escolar demuestra que el paso del realismo intelectual al 
realismo visual no se produce de forma tan rápida. La etapa del realismo visual presenta 
una gran riqueza de observaciones, reflexiones, propuestas y conceptos que han hecho 
de la obra de Luquet un verdadero paradigma en el campo de los estudios evolutivos del 
dibujo infantil. 
En esta etapa, encontramos dos grandes bloques de conceptos acuñados por Luquet, 
referidos por un lado, a las características y rasgos psicológicos del niño que dibuja y, 
por otro, a los aspectos gráficos y visuales que presentan los propios dibujos infantiles 
durante este periodo. Será una transición lenta y costosa, que algunos niños resolverán 
satisfactoriamente y que a otros les conducirá al abandono del dibujo por creerse 
incapacitados para resolver las exigencias planteadas por una concepción de la imagen 
sometida a los criterios que surgen de la racionalización perceptiva. 
3.5. Conceptos fundamentales en la obra de Jacqueline Royer 
Jacqueline Royer, en su obra Que nous disent les dessins d’enfants?, se centra en el 
estudio del dibujo infantil, concentrándose en la comprensión del sujeto que dibuja. La 
autora se distancia de la propuesta de Luquet, en cuanto a las etapas propuestas por este, 
aportando su propio planteamiento, completando la interpretación de Luquet y dando 
nuevas denominaciones a dichas etapas. 
Para la autora, la secuenciación de etapas del dibujo infantil serían la siguiente: 
estadio preliminar o del garabato motor (1-3 años), estadio del dibujo esparcido (4-5 
años), estadio del dibujo localizado (6-8 años), estadio del dibujo temporalizado (9-11 
años) y estadio crítico (12 y 13 años).  
Como observamos, el periodo descrito por Luquet como de realismo fortuito y 
realismo fallido coincide con las etapas del garabato y dibujo esparcido, así como la 
etapa del realismo visual de Luquet coincide incluso en edad con el estadio crítico de 
Royer. Donde radica la mayor discrepancia será en la diferenciación que la autora 
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francesa realiza dentro de la etapa del realismo intelectual de Luquet, ya que considera 
dos etapas para este periodo: el dibujo localizado y el dibujo temporalizado. 
3.5.1. Estadio preliminar o del garabato motor 
Royer (1995) adopta también la denominación de garabato para nombrar los 
trazados infantiles previos al verdadero dibujo, por ello al período que va del año a los 
tres años lo denomina como estadio preliminar o del garabato motor. Durante este 
tiempo, el niño aprende el manejo técnico del lápiz, como instrumento privilegiado para 
la escritura y el dibujo, no dando ningún significado a sus trazados. 
 
 
 
 
 
Dibujo de una niña de 2 años 
de tema libre.  
Los garabatos ocupan toda la 
superficie. 
 
nº 7 
Este estadio gráfico termina al descubrir el niño que su garabateo puede representar 
“algo”, identificado por su entorno y por él mismo. La autora francesa nos indica que 
esta etapa se acaba cuando el niño se hace consciente de que sus trazados pueden 
representar “alguna cosa” del mundo que les rodea, es decir, cuando los garabatos dejan 
de ser meros trazados de líneas sin intención representativa y se transforman en signos 
que aluden a objetos del mundo exterior. 
3.5.2. Estadio del dibujo esparcido. Etapa de 3 a 6 años 
Para Jacqueline Royer estas edades, de tres años a seis años, se corresponderían con 
el estadio del dibujo esparcido. Debido al descubrimiento precedente, el acto gráfico se 
vuelve intencional, representativo, tratándose de formas esquemáticas, parecidas y casi 
idénticas entre todos los niños.  
A los tres años, algunos pequeños permanecen todavía garabateando mientras que 
otros dan el salto a la representación figurativa, o lo que es lo mismo, al propio dibujo. 
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Los años que abarca el estadio del dibujo esparcido corresponden con el tramo de 
Educación Infantil, por lo que es de gran interés comprobar las características del dibujo 
dentro de este periodo educativo, donde se centra nuestra investigación. 
Según Royer, la primera condición para que se produzca el salto del garabato al 
dibujo figurativo será que haya una intencionalidad previa además de que descubran 
gráficamente alguna relación formal entre esas representaciones, muy parecidas de unos 
niños a otros, con algunos objetos o figuras de la realidad. 
 
 
 
Dibujo de una niña de 
cuatro años sobre la 
familia.  
La familia la 
representa en forma 
de renacuajo. 
 
nº 8 
Coincidiendo con otros investigadores, la autora sostiene que “las primeras obras de 
los niños son el ‘renacuajo-cabeza’ o la ‘cara-rostro’ ” (1995, p.63). 
El dibujo nº 8 nos muestra una familia representada en forma de renacuajo, donde los 
brazos son rayitas que salen de la cabeza, al igual que las piernas, se encuentran 
desordenados, flotando en el espacio. 
Así, la representación más frecuente en los primeros años es la figura humana, 
porque sus experiencias se encuentran estrechamente ligadas a su mundo familiar, junto 
con la del dibujo de la casa, a la que Royer denomina como casa-rostro, por el parecido 
que presentan sus trazados con el rostro humano. Los pequeños suelen realizarla con un 
cuadrado para la fachada y un triángulo para el tejado, al tiempo que las ventanas suelen 
ser cuadradas y situadas a ambos lados de la puerta. 
En los inicios del dibujo figurativo no hay búsqueda de unidad, ni de tiempo, ni hasta 
de sujeto, hasta el punto de que el mismo trazado el niño podrá denominarlo 
sucesivamente de distintas formas, pez, coche, silla… Esta interpretación coincide con 
autores como Kellogg (1987), Lowenfeld y Brittain (1980), Luquet (1978), Lurçat 
150 
 
(1979) o Sáinz (2003, 2011), para explicar la fase de transición entre el garabateo y la 
figuración. 
Incluso las partes del mismo objeto pueden estar dibujadas por separado, aunque, 
normalmente, aparecen diversos elementos trazados, sin orden aparente para el adulto, 
sobre la superficie de la página, como flotando en el espacio. Royer, pues, se centra en 
la importancia que adquiere la diseminación de las figuras y los elementos dentro de la 
superficie en la que el niño realiza sus trazados, de ahí que se base en este hecho para 
tomarlo como referente para la denominación de este estadio. 
Por otro lado, coincide con Lowenfeld y Brittain (1980) en la apreciación de este 
modo singular de construcción dentro de un “desorden espacial” para la mirada del 
adulto que observa los dibujos infantiles. Lowenfeld y Brittain lo denominaban espacio 
subjetivo, contraponiéndolo al de espacio de los objetos, en el que la relación presentada 
por las figuras y elementos exteriores es tenida como un condicionante fuerte que 
limitará la subjetividad del niño a la hora de realizar sus trazados gráficos. 
Para la autora, puede que en este momento aparezca el abatimiento y la 
transparencia; sin embargo, esta apreciación contradice las opiniones de Lowenfeld y 
Brittain (1980), así como de Sáinz (2003, 2011) que ubican estas modalidades gráficas 
en la etapa esquemática correspondiente a las edades de 7 años a 9 años.  
Cierto que, a la edad de 5 años, es posible encontrar algunos modos de transparencia, 
aunque, siguiendo a varios autores (Darras, 1996; Lowenfeld, 1989; Lowenfeld y 
Brittain, 1980; Sáinz, 2003, 2011), la verdadera expresión de la transparencia de las 
figuras y de los objetos se produce cuando encontramos una cierta consolidación del 
trazado de ambos, que suele darse en el esquematismo. 
Por nuestra parte, no llegamos a comprender totalmente la razón de ubicar el recurso 
del abatimiento en edades tan tempranas, como realiza Royer, puesto que para que 
pueda producirse este modo singular y subjetivo de representación espacial será 
necesario que el niño haya afianzado las coordenadas horizontal y vertical, así como la 
expresión primaria de la profundidad, sin las cuales no habría abatimiento propiamente 
dicho; pero si admitimos, como lo hace la autora francesa, que en las edades de 3, 4 y 5 
años acude a una representación espacial desordenada, sin referencias a coordenadas 
estables, no es posible hablar de alteraciones específicas. 
Igualmente, la hoja de dibujo reviste un aspecto narrativo, viendo Royer 
aproximaciones inéditas, fantásticas y divertidas en ella, siendo esto de gran 
importancia para comprender la mente del niño cuando dibuja. 
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Además la concepción de la superficie o lámina en la que se representa, para el 
dibujante está muy alejada del concepto de encuadre a través del que se percibe una 
realidad físico-visual, específica del adulto. El pequeño no interpreta la lámina como un 
espacio exterior tridimensional, delimitado por unas relaciones físicas muy 
determinadas y estables; sino que su apreciación va en el sentido de que en la hoja tiene 
cabida todo el conjunto de ideas que van pasando en esos momentos por su mente, 
dando lugar a asociaciones verdaderamente singulares que difícilmente pueden darse en 
la realidad. Hay que tener en consideración que en la mente del niño no existe una clara 
diferencia entre realidad y deseos, entre realidad y fantasía. Esta característica 
específica de los pequeños provoca singularidades narrativas que, poco a poco se irán 
perdiendo, para ir ajustándose a los hechos narrativos que acontecen según unas 
secuencias temporales externas a los individuos. 
 
 
 
Dibujo realizado por una 
niña de 5 años sobre el 
tema de la familia. La 
organización espacial y el 
cromatismo son claramente 
subjetivos. 
 
nº 9 
La singularidad narrativa dentro del dibujo infantil, no solamente en el estadio del 
dibujo esparcido (según la terminología de Royer), sino también en la etapa 
esquemática y en ciertos aspectos en el comienzo del realismo, es uno de los factores 
más significativos estudiados por autores como Sáinz (2001, 2003, 2011) enfocando el 
dibujo bajo una perspectiva semiótica. 
Igualmente, al placer puramente motor que nace en el estadio de los garabatos, desde 
el punto de vista de la motivación, se unirá la necesidad narrativa de contar 
gráficamente, no solo los conceptos visuales sino también los componentes emocionales 
de estos años, tanto que “hacia el final del estadio, el niño incluso es presa de una 
especie de fiebre creadora” (Royer, 1995, p.63). 
152 
 
La autora francesa sostiene que en el pequeño existe, desde el punto de vista 
cromático, compartiendo la opinión de prácticamente todos los autores que han 
estudiado el dibujo infantil, un cierto grado de gusto innato por los colores cuando los 
emplea (1995, p.63) “en razón a una afinidad fundamental que se vincula con la 
estética, pero a una estética muy personal”. 
3.5.3. Estadio del dibujo localizado 
Este estadio coincide con parte de la etapa preesquemática (4 a 7 años) y 
esquemática (7 a 9 años) de Lowenfeld y Brittain (1980), así como el último año de la 
etapa del comienzo de la figuración (4, 5 y 6 años) y los dos primeros de la esquemática 
(7, 8 y 9 años) planteadas por Sáinz (2003, 2011). 
Royer designa al periodo que abarca de los 6 a los 8 años, como estadio del dibujo 
localizado, correspondiéndose psicológicamente con la edad de la razón y de acceso a 
la escolaridad obligatoria. En él, los pequeños adquieren junto al grafismo llamado 
espontáneo, el grafismo convencional de la escritura, el cual impone el trazado con 
reglas, formas, dimensiones y orientación en el espacio. En este momento, de modo casi 
general, aparece el uso del lápiz negro para trazar los contornos separados mentalmente 
del interior del objeto que limitan, y, al mismo tiempo, el doble trazado para representar 
los brazos, las piernas, el tronco de los árboles, etc. 
Poco después del uso del lápiz negro aparece el de la goma, así como el de la regla, 
predominando hacia los ocho años para el trazado de la casa, aunque posteriormente se 
atenuará. De modo que el dibujo suele contener un tema único, con un sujeto principal 
rodeado eventualmente de otros elementos o de detalles secundarios. Este es el motivo 
por el que recibe la denominación indicada, ya que, según Royer (1995, p. 64), “en el 
dibujo se produce un único tema, con un personaje principal, rodeado, evidentemente, 
de otros elementos, aunque esta vez se trata de detalles secundarios y congruentes”. 
En esta línea, el pequeño va perfeccionando sucesivamente las proporciones de los 
elementos del cuerpo humano, así como de los vínculos de los miembros con el tronco. 
Aparece, pues, un trazado continuo, siguiendo el contorno de todo el cuerpo, los brazos 
y las piernas. El cuello también está presente y, a veces (sobre todo entre los chicos), los 
hombros. Diferencia el traje del cuerpo, así como algún detalle corporal o del vestido 
caracterizan el sexo del personaje. 
Desde el punto de vista de la situación del trazado dentro de la lámina, todos los 
elementos de la composición se encuentran orientados correctamente con respecto al eje 
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vertical de la página, aunque no se produzca, forzosamente, con respecto al horizontal, 
puesto que todavía no hay una línea de horizonte nítida que oriente a los objetos que se 
dibujan en la escena. Realmente, en los dibujos en los que aparece trazada la casa, la 
línea inferior representa el encuentro del plano vertical de la fachada con el horizontal 
del suelo. Esta presentación es el comienzo de la definitiva separación del borde inferior 
de la lámina; de igual modo, las ventanas se separan de los bordes laterales de los 
muros, a los cuales estaban, anteriormente, unidos. 
 
Dibujo realizado por un niño de 
7 años, sobre el tema de la calle. 
Representa una calle mediante el 
trazado en paralelo de las dos 
aceras y de las casas que se 
encuentran en ella. Las casas son 
bidimensionales, a pesar de que 
algunas de ellas presentan la 
fachada lateral. 
nº 10 
La presencia en el paisaje de elementos próximos, como son los árboles, la hierba o 
los personajes, y de otros lejanos, como el cielo y el sol, está elaborada con una especie 
de vacío intermedio, que el niño tendrá que ir, paso a paso, resolviendo para construir la 
profundidad espacial en la que se encuentran ubicados los elementos físico-visuales de 
la naturaleza. 
 “No es el momento adecuado para el aprendizaje de las nociones de perspectiva en 
este estadio” (Royer, 1995, p.65), puesto que hay un claro predominio de los elementos 
bidimensionales dentro de la escena, por lo que carece de sentido plantear una 
representación tan compleja como es la perspectiva, cuando el niño no traza todavía 
formas tridimensionales. 
En este estadio el niño comienza a superar el proceso de representación de las figuras 
a base de ir añadiendo unas partes a otras. Sáinz (2003, 2011) denomina a estos trazados 
como el dibujo por adición, siendo posteriormente reemplazado por el dibujo por 
contorno. Este planteamiento gráfico también es analizado por Jacqueline Royer (1995, 
p.64), quien lo expresa del siguiente modo: 
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“Los perfeccionamientos sucesivos se dan esencialmente en las proporciones 
respectivas de los elementos, así como de las uniones de los miembros al tronco. 
El aspecto de “piezas separadas” del personaje, en el que brazos y piernas estaban 
anteriormente unidas al tronco, desaparecen para dar lugar a un trazado continuo, 
siguiendo el contorno de todo el cuerpo. El emplazamiento de la incorporación de 
los miembros es correcto, pero se constata todavía el espacio inexacto entre las 
dos piernas en su incorporación al tronco. El cuello está presente y, a veces (sobre 
todo en los chicos), los hombros”. 
La autora francesa, tomando como referencia a la figura humana, comenta el dibujo 
por contorno, pues en la figura es donde se aprecia con mayor claridad, especialmente 
en la unión de los brazos al tronco, al aparecer ambos como continuidades corporales y 
no como partes añadidas. También centra su análisis en las diferencias de los géneros 
como inicio de las identidades de niños y niñas, sea a través de la vestimenta o de 
algunos detalles de adorno correspondientes a los géneros masculino y femenino. 
Además, concibe que el aprendizaje del lenguaje escrito en esta etapa estimula el 
desarrollo del hemisferio cerebral izquierdo, de ahí que brote un mejor análisis de los 
componentes, de las reglas de proporción y de la inclusión, ubicadas también en zonas 
del hemisferio izquierdo. 
3.5.4. Estadio del dibujo temporalizado 
Podemos hablar del estadio del dibujo temporalizado hasta los 11 años, siendo en el 
curso de este período, hacia los nueve años, cuando va a instaurarse por fin la unidad de 
tiempo, que eliminará poco a poco los errores espaciales cometidos hasta ahora debidos 
a la ubicuidad mental de los chicos, evitándose la concentración en una misma escena 
de distintos momentos y puntos de visión diferenciados, que habían estado realizando 
antes de alcanzar esa edad. 
En este momento, y antes de que el niño comience a realizar su dibujo, se situará 
mentalmente en un lugar determinado, lo que quiere decir que consolidará el punto de 
vista único como la forma estable de representación de la realidad espacial. Ahora cree 
que hay que tener en cuenta la forma visible de los objetos y la posición que tienen unos 
con respecto a los otros. 
Royer (1995, p.65) indica que “es preciso que el niño haya descubierto, a través de la 
observación, el efecto deformante por su propia fijación espacio-temporal sobre la 
visión del entorno” y “dar mentalmente prioridad a ciertos objetos que guardarán la 
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‘buena forma’ primitiva e inventarse nuevos matices de representación para los objetos 
‘secundarios’ o inversamente”. 
Además establece conexión entre la aparición en el dibujo de estas exigencias 
temporales con el empleo en el lenguaje de palabras de relación como “a veces”, 
“siempre”, “pues”, “si”, etc., lo que es indicio de una asimilación de hechos 
relacionados con sus acontecimientos temporales, o, como la propia psicóloga francesa 
indica (1995, p.65), “mostrando que el desarrollo de la parte izquierda del cerebro, y 
después la frontal, se acelera”. Esto viene a confirmar la estrecha vinculación que existe 
entre la imagen o el dibujo y la palabra; en contra de aquellas posiciones que defienden 
la total autonomía del lenguaje. 
 
 
Dibujo realizado por un niño de 10 
años sobre el tema las vacaciones. El 
niño realiza un planteamiento realista 
en la representación espacial y en la 
aplicación cromática de los elementos 
de la escena, aunque hay pervivencia 
del esquematismo en el trazado de  la 
figura humana. 
nº 11 
Aunque, Royer en esta etapa se centra en el empleo del dibujo como concreción 
temporal de una instantánea, también analiza la figura humana, dando importancia al 
significado que tiene para el niño. Explica la autora francesa que en su representación se 
encuentran ciertos detalles concretos de la edad, profesión, origen social (1995, p.66): 
“En este estadio, en general, la edad es atribuida al personaje, precisándose por 
algún detalle, incluso, la hora del día, o el momento histórico que el dibujante 
sitúa en su obra. A lo largo de este período las producciones tienden a la 
especificidad: los personajes son tipificados en función de su profesión, de su 
actividad, de su origen social, etc.”.  
Siendo en este período cuando podemos observar en los dibujos infantiles los 
primeros ensayos de representación de la perspectiva, en los que excepcionalmente se 
respetarán la regla de las líneas paralelas o que las líneas de fuga se unan en la lejanía. 
Así pues, el acceso a la unidad temporal nos mostrará otros aspectos particulares del 
dibujo infantil de este período; por ejemplo, surgen las nociones de alejamiento, de 
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profundidad del campo visual, viéndose, generalmente, una línea nítida de horizonte por 
debajo de la línea de base de la casa, y elementos que llenan el vacío que aparecía en la 
etapa anterior entre el suelo y el cielo. También “la profundidad está indicada por las 
proporciones de estos elementos de dimensiones degradadas en función de su 
alejamiento” (Royer, 1995, p.66).  
Entendida como cercanía o alejamiento de las figuras y objetos con respecto al 
espectador, la profundidad es asimilada en los inicios del estadio del dibujo 
temporizado, antes, incluso de que el niño comience a dibujar en perspectiva. También 
ciertos objetos aparecen representados parcialmente ocultos por otros o solamente 
sugeridos por un detalle; igualmente, a veces  se indica el relieve  a través de sombras.  
Los progresos en la percepción temporal permiten la representación del movimiento, 
al igual que en el dibujo de personajes, los vestidos siguen el movimiento, siendo 
representados sin adherirse al cuerpo y con ciertos pliegues. Por otro lado, los 
personajes, a partir de ciertos detalles, tienen precisada su edad, al igual que la hora del 
día o el periodo histórico en el que se sitúa su obra. 
3.5.5. Estadio del dibujo crítico 
A partir de los 12 años, Jacqueline Royer denomina a este período como estadio 
crítico, porque, paralelamente a la aproximación de la pubertad, se comprueba una 
decadencia de la producción gráfica infantil, al tiempo que la espontaneidad creativa se 
reemplaza por el uso creciente de estereotipos, tomados de dibujos animados, de modo 
que los chicos se orientan hacia la expresión del humor, a menudo negro o teñido de 
sexualidad y las chicas se vuelcan hacia una estética convencional y a veces, 
provocante. 
Royer sostiene que el relieve de los objetos está a menudo indicado en este estadio 
por la sombra arrojada o directa y portada de los objetos; sin embargo, Sáinz (2003, 
2011) sitúa la aparición del sombreado en la etapa del realismo visual, correspondiente a 
los 12-14 años. Este hecho no es anecdótico pues el empleo de tonalidades para 
sombrear indica uno de los indicios de una clara manifestación de expresión de la 
madurez o de entrada en el dibujo como un hecho cultural. Sin embargo, coinciden 
ambos autores en que en estas edades aparece en el niño la idea del soporte del dibujo 
como un encuadre o “instantánea fotográfica”, por lo que los objetos pueden aparecer 
tapándose parcialmente unos a otros o la representación de la figura en movimiento, ya 
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que el dibujo de perfil es una modalidad lógica de plasmación de los individuos cuando 
se encuentran caminando. 
También con la llegada de la pubertad, los chicos se replantean cuestiones, su 
personalidad va formándose, madurando el juicio y el aumento de descubrimientos 
artísticos les permiten la comparación, autocriticándose, por lo que la inmensa mayoría 
de los jóvenes de esta edad no encuentran las satisfacciones narcisistas precedentes en el 
hecho de dibujar. 
Observan, por una parte, la distancia entre su imagen mental y la realización que de 
ella hacen, y por otra parte entre esta y las obras de artistas verdaderos. Así, 
decepcionados, se desinteresan por esta actividad y la abandonan.  
 
Dibujo realizado por un chaval de 13 
años sobre el tema del deporte. Dibujo 
con acentuado realismo visual en el 
trazado de las figuras, que se 
manifiesta en el sombreado, la 
musculatura y las arrugas de la ropa. 
El autor ha representado la escena con 
ángulo contrapicado. Se encuentra en 
el estadio crítico, según Royer. 
nº 12 
No solo sus capacidades en este dominio no aumentan más, sino hasta por falta de 
ejercicio, tenderán con el tiempo a retroceder hacia las características de los estadios 
anteriores. 
Esta situación, es denominada por Sáinz (2001, 2003, 2011) como “la crisis del 
dibujo”, que este autor la sitúa en el paso de la etapa del realismo a la del realismo 
visual. Siendo un momento clave para la intervención oportuna del profesor o la 
profesora, que debe de servir de orientador para resolver los complejos problemas que 
se le plantean al preadolescente en el campo del dibujo realista, como pueden ser las 
soluciones a la perspectiva, las proporciones, el sombreado, etc. 
La explicación dada por Royer, acerca de la crisis generalizada entre los estudiantes 
de esas edades, es la siguiente (1995, p.67):  
“Esta degeneración de las capacidades gráficas de los niños, constatada por todos 
los investigadores, es, en parte, obra de nuestro tipo de educación que tiende a 
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desarrollar la actividad del hemisferio cerebral izquierdo (de la razón), a expensas 
del hemisferio derecho (de afectividad, de la intuición)”. 
De modo que solo un pequeño número, los más dotados y motivados, a los que se les 
ha estimulado en sus capacidades y amor propio, conservarán el gusto por el dibujo, e, 
incluso, quizás se orienten hacia un aprendizaje sistemático del arte para llegar un día a 
ser profesionales dentro de las artes plásticas, del diseño o de trabajos relacionados con 
la imagen, o, al menos, permanecerán como aficionados a las manifestaciones artísticas. 
Estamos de acuerdo con Royer en que la educación actual tiende a potenciar aquellas 
materias que implican razonamiento lógico y cálculo, en detrimento de otras -entre ellas 
las artísticas- de tipo emocional, intentando incluso desterrar del curriculum de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) materias como Música o Educación Plástica y 
Visual. Por lo que llegado el momento en el que los escolares deben pasar del dibujo 
como manifestación espontánea al dibujo como aprendizaje cultural se encuentran que 
esta disciplina esta relegada en el ámbito educativo e incluso cuestionada su inclusión 
en los currículos oficiales, sin que reciban el apoyo que necesitan para dar el salto 
necesario hacia el afianzamiento de las destrezas que ahora están necesitando. 
La afirmación de la autora francesa acerca de las actividades que desarrollan los dos 
hemisferios cerebrales, a nuestro modo de entender, tendría que confirmarse con 
investigaciones de corte empírico, pues siempre quedará la duda de la dicotomía entre lo 
cultural y lo biológico. No obstante, a Royer no le cabe duda de que el elemento cultural 
también tiene un gran peso, cuando afirma (1995, p. 67)  que “el dibujo en particular –y 
el arte en general- es considerado como secundario en nuestra cultura”. 
Pero, “¿en qué se puede reconocer la presencia de dotes artísticas de los niños?”, se 
pregunta Royer (1995, p.68). Señala que los niños bien dotados, en general, poseen un 
buen dominio gestual -seguridad y precisión en los trazados– sin el cual las figuras no 
podrían ser bien reproducidas; pero esta habilidad manual no puede ser separada de la 
visión que la guía, explicándolo del siguiente modo: “no se trata de tener ‘una buena 
vista’ en el sentido biológico del término, sino más bien de tener un ‘interés’ por el 
aspecto visual del mundo, una manera de mirarlo y de dejarse impregnar por las formas 
y colores que presentan”.  
Royer enfatiza el hecho del aspecto visual del sujeto que manifiesta capacidades o 
destrezas precoces; simplemente no se trata de que “el dibujo se le da”, como 
popularmente se dice cuando alguien observa que el niño realiza producciones 
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expresivas. Además, al verdadero creador no le gusta “copiar”, sino que su horizonte es 
el de “inventar”, para ello, es necesario separarse pronto de los estereotipos que dan 
seguridad pero que obstaculizan el proceso creativo. 
Podemos afirmar que los niños creativos se caracterizan por la riqueza y la 
originalidad de sus asociaciones y, desde esa perspectiva, puede decirse que, a menudo, 
pasan desapercibidas al adulto, en el que la producción gráfica es frenada por la razón. 
Sin embargo, Royer (1995, p. 68) sostiene que “la persistencia de esta espontaneidad –
lúdica, apasionada– hace que el artista adulto guarde siempre alguna cosa del niño que 
fue”. 
Entre las cualidades más significativas del talante artístico radica la disposición que 
el ejecutor sabe hacer del conjunto de sus imágenes mentales, él sabe elegir, y, en 
consecuencia, eliminar entre aquellas, apreciar los valores respectivos de las formas –y 
de los colores-, y disponerlas unas en relación a otras de manera equilibrada, dinámica, 
armoniosa. Este “sentido de la puesta en página” aparece tan pronto en los dibujos de 
los niños que parece una cualidad innata. Con gran acierto,  Royer (1995, p.69) nos dice 
que “el sujeto creativo (al igual que el amateur del arte) se diferenciaría de los otros por 
su capacidad de referirse a unos modelos superiores de ordenamiento”. 
3.6. Conceptos fundamentales en la obra de Rosaline Davido 
Rosaline Davido, al igual que Jacqueline Royer, es francesa, psicóloga y especialista 
en dibujos infantiles. Considera los mismos como un lenguaje, que revela toda la 
riqueza y complejidad del mundo interior del niño, expresando su alegría de vivir, sus 
deseos y sus temores. En ellos, el pequeño plasma el mundo tal como lo ve, utilizando 
los mismos para describirse abiertamente a sí mismo, a su madre, a su padre, a sus 
hermanos y a la gente que lo rodea. 
El interés de Davido por la representación gráfica estriba en explicar qué le sucede al 
niño, cómo comprender su mundo interior plasmado en sus dibujos. La psicoanalista 
francesa considera que existe una evolución del dibujo infantil que está vinculada al 
desarrollo del individuo, independientemente de sus capacidades artísticas, además a 
cada edad corresponde un tipo específico de dibujo. Considera, por otro lado, que los 
trazados de los pequeños pasan por estadios que siguen muy de cerca el desarrollo de su 
inteligencia, distinguiendo: período mancha,  período del garabato,  período del 
renacuajo y  período del realismo visual. 
160 
 
3.6.1. Período “mancha”. Etapa de 0 a 1 año 
De todos los autores consultados, es la única investigadora que estudia esta etapa: el 
denominado periodo “mancha”. Davido opina que si los padres permitieran a sus hijos 
de menos de un año la posibilidad de pintar, estos harían manchas; pero no se produce, 
pues en raras ocasiones dejan a los niños de esta edad descargar sus impulsos pintando, 
porque desconfían del resultado.  
3.6.2. Período del garabato 
En La décourverte de votre enfant par le dessin (1998), la autora francesa denomina 
al período comprendido entre el año y los dos años como periodo de los garabatos. De 
este modo, hacia los doce meses, el niño pasa al estadio de los “garabatos”, periodo 
muy importante y revelador en el desarrollo gráfico.  
 
Dibujo realizado por un niño de 2 
años y nueve meses. Conjunto 
formado por dos garabatos en color 
rojo, parcialmente superpuestos: uno 
de ellos casi rectangular y el otro de 
tipo circular. El niño lo ha tomado 
como dos superficies cerradas, a las 
que ha pretendido colorear mediante 
diferentes barridos y trazos continuos 
de color azul.  nº 13 
Davido parte de la idea de que el lápiz es la prolongación de la mano y las rayas que 
realizan los pequeños están en relación con su “yo”, por lo que les gustan trazar rayas en 
todos los sentidos, sin levantar su lápiz, garabateando y dejando huellas en una 
superficie, hasta ese momento blanca.  
Podemos decir que el bebé organiza sus trazados como se organiza en el mundo, por 
eso en este periodo, pintarrajea de modo confuso, por lo que, según la autora, los niños 
felices trazan rayas fuertes, que ocuparán gran espacio en la hoja de papel; mientras que 
los de carácter inestable abandonarán rápidamente el lápiz. Así, por ejemplo, el dibujo 
13, realizado por un niño de 2 años, nos revela el control que tiene del rotulador, 
realizando barridos con distintos colores. 
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Indica, también, que la forma de asir el lápiz resulta reveladora, ya que los niños con 
déficit intelectual o con retraso madurativo o en su desarrollo, no saben cogerlo a esta 
edad.  
De modo que para Davido (1998) con los garabatos aparece una fase intelectual: el 
niño trata de imitar la escritura del adulto y de coger mejor el lápiz.  
3.6.3. Período del renacuajo 
La psicoanalista francesa considera que, entre los 2 y 3 años, la intención del 
dibujante aparece solo al final del dibujo; correspondiéndose con el periodo del 
realismo fortuito y del realismo fallido, nombrados por Luquet, ya que el pequeño 
pondrá el nombre a sus garabatos por su semejanza fortuita o idea del momento. 
Posteriormente, hacia los tres años, el niño comienza a madurar la precisión dentro 
del trazado y a dar sentido a sus representaciones. Esta edad se corresponde a la del 
muñeco-renacuajo o monigote universal, que es plasmado habitualmente por un circulo 
que simboliza a la vez la cabeza y el tronco vistos de cara, al cual se une dos palos (las 
piernas), y a menudo otras dos líneas (los brazos). Este modo de representación se da en 
todos los niños del mundo de 3, 4 y 5 años, sin distinción entre sexo, raza o cultura.  
Por otro lado, la representación del espacio se realiza con la ayuda de una geometría 
topológica donde no existen relaciones de distancia y de tamaño entre los objetos, sino 
simplemente relaciones elementales de proximidad. Esto conlleva que, en la 
representación del renacuajo, no se tenga en cuenta datos de la proporción entre los ojos 
y la cabeza, sino que son formas aproximadas, de modo que el dibujo está constituido 
por una yuxtaposición de elementos sin continuidad verdadera, ni noción de separación.  
A medida que el pequeño crece, el monigote lo llena de detalles, colocándole los ojos 
en el círculo que representa el rostro. Añade, además, la boca y un ombligo, en forma de 
punto o de pequeño círculo. En definitiva, su comprensión del espacio mejora, 
completando su monigote con detalles. Más tarde, hacia los cinco o seis años, el tronco 
aparece bajo la forma de un segundo círculo o de una forma rectangular.  
De modo habitual, el monigote siempre se representa de frente. Ejemplo de ello es el 
dibujo 14, ya que vemos que en el monigote sus brazos se articulan a un nivel variable 
en el tronco. Hacia los seis años, se dibuja el cuerpo completo y articulado, aunque la 
mayoría de los niños trazan los miembros con una raya simple. 
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Dibujo realizado por un niño de 
tres años sobre tema libre. Se 
destaca una figura humana 
(monigote) acompañado de 
algunos garabatos, como 
triángulos y barridos, carentes de 
una significación real.  
 
nº 14 
La autora ratifica la hipótesis de Luquet acerca de que los detalles aumentan con la 
edad, tanto cronológica como mental, añadiendo que las variaciones que se aprecian en 
los dibujos de los escolares permiten evaluar la inteligencia de los mismos, al tiempo 
que nos aportan una valiosa información sobre la idea que tienen de sus propios 
cuerpos. 
Por otro lado, Davido nos indica que el niño explica su grafismo hablando, relatando 
qué es lo que está trazando o lo que quiere representar con sus dibujos. Este hecho es 
muy importante, ya que asocia lenguaje y grafismo, sin marcar diferencias entre la 
huella que deja el lápiz y los comentarios que realiza, prestando especial atención en los 
significados de sus trazados. Incluso, realiza interpretaciones diferentes de dibujos de 
formas idénticas, circunstancia que Davido asocia a su deseo de comunicar; lo que para 
Luquet denominará como la interpretación que realiza de sus obras, ya que da distintos 
nombres a trazados similares, dependiendo de la situación en que los ejecuta. 
3.6.4. Período del realismo visual 
El último período estudiado por la psicóloga francesa es el periodo del realismo 
visual, que lo sitúa entre los 7 y los 12 años, englobando en estos años la aparición de 
los trazos en el cuerpo (diferenciación de los distintos segmentos corporales), la 
transparencia, el abatimiento y el realismo visual. 
En este estadio, el niño no tiene tanta necesidad del lenguaje para comentar sus 
dibujos porque estos últimos se vuelven más concretos y expresivos, por lo que la 
adquisición simbólica del código gráfico se constituye en la apropiación más importante 
de este estadio. 
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La autora afirma que el pequeño puede dibujarse solo cuando se da cuenta de su 
esquema corporal, es decir, cuando tiene un claro conocimiento de la imagen de su 
cuerpo, así como de su posición en el espacio. Dicha conciencia no es innata, sino que 
se forma progresivamente a través de diversas y repetidas experiencias.  
Otra característica de esta etapa es la transparencia, normal en los niños hasta los 7 o 
9 años, y que consiste en representar un objeto de modo que se perciba visualmente 
tanto el interior como el exterior al mismo tiempo. Por ejemplo, se suele dar en el 
dibujo de la casa cuando las paredes parecen transparentes y permiten ver lo que pasa en 
el interior; o la representación de las piernas a través de los trajes de los personajes. 
Así, vemos que en el dibujo 15 el niño representa a su familia dentro de la casa, 
como si esta fuese transparente, trazando a cada miembro en una habitación, mientras 
realizan una actividad distinta. 
 
 
 
 
Dibujo realizado por un niño 
de 8 años sobre el tema de la 
familia. Representa una cada 
con el recurso de la 
transparencia. 
 
nº 15 
Cuando la transparencia continúa en los dibujos de los niños de más de diez años, la 
autora supone que puede considerarse un retraso intelectual, aunque habría que 
contemplar también la posibilidad de una confusión de la afectividad y de la 
sensibilidad. 
Otro rasgo apreciable en los dibujos del niño de estas edades es la ausencia de 
perspectiva, lo que implica la no coordinación de los planos y la desproporción de los 
objetos representados. Así, los ejemplos de abatimiento en estas edades son numerosos 
y nos hablan de la dificultad que supone diferenciar verticalidad y horizontalidad, de 
modo que estas dos nociones no aparecen expresadas generalmente por el dibujante 
novel, por lo que “baja” la vertical y “abate” los dibujos en la horizontal, sin 
preocuparse de la perspectiva. 
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Otra consideración que realiza Davido sobre el dibujo de esta etapa es que el niño 
expresa su mundo interior por encima de su mundo exterior; y cuando este último es 
representado, constituye más una creación imaginativa que una “fotografía” de la 
realidad, a menudo impregnada de afectividad. 
Por último, la autora hace hincapié en que las edades indicadas para cada una de las 
etapas no permanecen invariables, porque dependen, entre otros factores, del nivel 
mental, del medio sociocultural y de la madurez afectiva de los sujetos analizados.  
3.6.5. El dibujo: escritura  inconsciente 
Davido también afirma que el dibujo es la “escritura inconsciente” del sujeto, por lo 
que el análisis detenido de los rasgos del mismo permiten estudiar su mundo interior, al 
tiempo que la intensidad del trazado permite clasificar a los sujetos: si es un niño que no 
tiene confianza en sí mismo, inhibido, tímido, trazará rayas finas y apenas marcadas, 
volverá sin cesar sobre su dibujo y, en caso de necesidad, se valdrá de la regla; en 
cambio, el que traza rayas fuertemente marcadas, al punto de agujerear a veces el papel, 
será de carácter agresivo; y el de carácter equilibrado trazará líneas de intensidad 
controlada. Igualmente sugiere que saber coger el lápiz no es tan evidente como 
podríamos estar tentados de creer. Por otro lado, nos dice que si la aportación cultural es 
pobre, el dibujo será torpe, ya que quizás el sujeto tuvo oportunidad alguna de tener un 
lápiz.  
La importancia del dibujo infantil, según Davido, radica en su simbolismo. En la obra 
que comentamos nos señala el modo adecuado analizarlo. 
Así, en un dibujo libre, indica que se debe dividir la hoja en dos zonas verticales para 
conocer sus significados: la banda vertical izquierda representa el pasado y la derecha el 
futuro. Además, la izquierda simboliza el afecto a la madre y la introversión; el centro el 
deseo; y la derecha, el afecto al padre, el progreso, la extraversión y la autoridad. 
Las líneas dirigidas hacia arriba evocan el misticismo, mientras que las dirigidas 
hacia abajo representan el lado materialista. Las líneas curvas las elegirán los niños 
sensibles, al contrario que los realistas y llenos de iniciativas que usan sobre todo líneas 
rectas con ángulos. 
La utilización de pequeños puntos y pequeñas manchas dan testimonio del 
temperamento meticuloso de su autor. Cuando llena totalmente su hoja con el dibujo 
tiene a menudo falta de madurez. El que consideramos equilibrado centra su dibujo y el 
que tiene problemas lo sitúa de modo desequilibrado. 
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Otro elemento que nos permite interpretar la correspondencia entre las imágenes y el 
tipo de personalidad de su autor son los colores utilizados en su realización, si bien el 
valor psicológico de la elección y utilización del color parece indiscutible, la 
interpretación psicológica de los resultados debe estar hecha solo con arreglo a la edad 
del sujeto. Para interpretar el simbolismo del color hay que tener en cuenta otros 
elementos: influencias culturales, nodo, líneas y formas, yuxtaposición de los colores, 
etc. 
3.7. Enfoque psicológico  
El máximo representante de este enfoque en lengua francesa es, sin lugar a dudas, 
Daniel Widlöcher, cuya obra ha marcado profundamente las líneas de investigación que 
han tenido como objetivo fundamental conocer los procesos psíquicos de los niños a 
través de sus representaciones gráficas. 
Hay que considerar que dentro de este enfoque se considera que el dibujo puede ser 
un canal de comunicación entre el niño y su mundo exterior, es decir, la primera puerta 
que abre a su interior, además de ser una manifestación de su grado de madurez 
intelectual y emocional. 
A diferencia del lenguaje verbal, que contiene grandes dosis de razonamiento, el 
dibujo, de modo inconsciente, muestra los sentimientos que el niño no sabe o no quiere 
traducir en palabras, por lo que se muestra como un medio idóneo a través del cual 
comprender su mundo interior, lo que conlleva un medio excelente para comunicarnos y 
comprender los conflictos emocionales o experiencias traumáticas que quedan 
reflejadas en sus expresiones gráficas. 
Este enfoque está relacionado con el proyectivo, ya que ambos relacionan el dibujo 
del niño con su desarrollo emocional, partiendo del supuesto de que el lenguaje gráfico 
posee una relación con el psiquismo infantil, y, sobre todo, con el mundo emocional, 
más accesible que con el lenguaje oral. Por ello, el dibujo se muestra como un 
instrumento para comprender y analizar el modo en el que el niño siente la realidad 
circundante, sus relaciones familiares o la percepción que tiene de sí mismo. 
3.8. Conceptos fundamentales en la obra de Daniel Widlöcher 
La obra más relevante de Widlöcher lleva por título Los dibujos de los niños. Bases 
para una interpretación psicológica, habiendo sido traducida al castellano en 1978. 
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Podemos decir que este trabajo supuso la profundización de la obra de Georges-Henri 
Luquet, por lo que es otra obra de referencia entre los investigadores en lengua francesa 
acerca de los significados psicológicos de los dibujos de los escolares. Dada su 
relevancia, nos centraremos en este extraordinario trabajo para describir sus 
aportaciones más significativas.    
A partir de un enfoque eminentemente psicológico del dibujo infantil, sostiene que 
una representación gráfica puede leerse de varias maneras: mirarla en función de los 
signos representados; buscar en su estilo general la proyección de su personalidad; 
retener solamente el tema representado; o descubrir el testimonio de una actividad 
psíquica inconsciente, en el sentido freudiano del término. 
Considera que las grandes líneas interpretativas del dibujo infantil son: el 
evolucionismo, la psicología de la percepción, el estudio de la motricidad y el 
psicoanálisis.  
Dentro del evolucionismo, realiza una mención especial a Luquet, por la calidad de 
sus observaciones, y cuyos resultados continúan indiscutibles en su mayor parte, aun en 
la actualidad.  
Con respecto a la psicología de la forma, nos  dice que supone una nueva orientación, 
ya que considera que la percepción no es el resultado de las impresiones sensoriales 
sobre un aparato psíquico, en sí pasivo, sino que se trata de una conducta original que 
limita el universo exterior según leyes específicas, por lo que el estudio del dibujo 
aporta un material privilegiado para observar la maduración de este sistema.  
Sobre el estudio sobre las funciones motrices, nos dice que Henri Wallon y sus 
discípulos dan un impulso notable a las investigaciones sobre el dibujo, al indagar en los 
procesos que vienen determinados por el desarrollo motor del brazo y de la mano.  
Finalmente, apunta que los psicoanalistas infantiles han contribuido a orientar las 
investigaciones en un nuevo sentido, puesto que se centran en los aspectos inconscientes 
de los sujetos a la hora de la realización de un dibujo libre. 
En otro aspecto, Wildlöcher describe con muchos detalles la primera fase de 
adquisición gráfica expuesta por Luquet, el denominado realismo fortuito, sugiriendo 
que no debemos asombrarnos de que el primer dibujo del niño sea casi siempre un 
“monigote”, es decir, la evocación de la cara humana, que se representa por un trazado 
circular dentro del cual se ubican tres pequeños puntos, o pequeñas rayas, situados en 
triángulo punta abajo y que representan los ojos y la boca. Como consecuencia de este 
esquema, al bebé de algunos meses le es posible reconocer la presencia humana a través 
167 
 
del rostro. La cara será, pues, el elemento por el que pasan las primeras 
intercomunicaciones, ya que el cuerpo humano es captado primero como un cuerpo-
casa, a la cual se agarran directamente los brazos y las piernas. El tronco, de interés 
secundario para el niño, será representado más tarde. Después de la persona humana, 
será a menudo una casa lo que representará bajo el aspecto de una “casa-cara”, con dos 
ventanas y una puerta, situadas sobre la fachada como los ojos y la boca. 
Por otro lado, crítica el término de realismo intelectual propuesto por Luquet, al que 
habría que reemplazarlo por el del realismo infantil, ya que la preocupación del niño, en 
este estadio, no es representar los objetos tal como son, sino tal como cree que son, es 
decir, de modo distinto al adulto, debido a la imperfección de sus mecanismos 
perceptivos y cerebrales. Considera que lo que desea es hacerlos identificables por los 
detalles, de aquí la multiplicidad de los puntos de vista representados.  
Sugiere Wildlöcher que, en el momento de la comunicación a través del dibujo, el 
niño crearía un vocabulario de formas, análogo a las palabras del lenguaje verbal; de 
hecho, parece poseer un esquema para cada elemento trazado; primero simple, 
sincrético, pero relativamente estable apareciendo en todas sus producciones gráficas 
durante cierto tiempo. Estos esquemas tienden a evolucionar en dos direcciones: por una 
parte, cada uno de ellos se enriquece de detalles; por otra, tiende a estilizarlos, es decir, 
a simplificar pero bajo una forma menos elemental que la de su grafismo primitivo. 
Por otro lado, siguiendo la psicoterapia infantil, postula que el arte de conducirla no 
consiste en saber interpretar sus dibujos, sino en recoger el comportamiento del niño y, 
a través de sus dibujos, conocer los rastros de la experiencia vivida en la relación 
terapéutica y hacer el uso que se desea. 
Amplia su análisis definiendo esquemáticamente cuatro tipos de relación terapéutica: 
la psicoterapia de sostén o de sugerencia; la psicoterapia de expresión o catártica; la 
psicoterapia relacional y la psicoterapia psicoanalítica. 
El papel del dibujo es poco importante, incluso insignificante, en el primer y el tercer 
tipo de psicoterapia; en cambio, es ampliamente utilizado en las otras dos técnicas. En la 
de expresión catártica,  el niño con su dibujo exterioriza mucho mejor que a través del 
lenguaje oral sus problemas, deseos, preocupaciones, angustias, delante de una tercera 
persona. Pero es sobre todo en la analítica donde el papel del dibujo parece 
determinante. 
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3.8.1. Estilos de los dibujos 
Las representaciones gráficas de los pequeños se caracterizan por su imperfección en 
el trazado, la inquietud narrativa y descriptiva; imperfección debida a la ignorancia de la 
técnica de la pintura y preocupación narrativa que da preferencia a la expresión rica y 
viva por encima de los medios. Por lo que el valor plástico del dibujo desaparece y 
“queda su valor de signo” (Widlöcher, 1978, p. 24), de modo que los objetos aparecen 
representados en función, no de lo que ve el dibujante, sino de lo que sabe de ellas. 
Luego, en la fase del realismo visual, el niño somete su dibujo a lo que ve, cuya 
manifestación principal es la sumisión, más o menos torpe en la ejecución, a la 
perspectiva. 
Lo que lleva al autor a considerar que cuando Luquet señala que los dibujos de los 
niños se caracterizan por el realismo, este identifica el realismo con el realismo visual, 
considerando las etapas que le preceden como etapas preparatorias. Sin embargo, para 
Widlöcher el mejor postulado de Luquet es haber puesto el acento sobre la noción del 
realismo, marcado por el afán del pequeño de comunicar gráficamente, oponiéndose a 
toda preocupación de servirse de formas por su belleza propia, aunque para representar 
se sirve de claves muy diferentes de las del realismo visual.  
El estilo del arte infantil depende estrechamente de la maduración de los aparatos 
perceptivo y motor, remitiendo necesariamente a la evolución, para lo cual se basa 
también en la evolución propuesta por Luquet. 
EDAD LUQUET WIDLÖCHER 
1-4 años 
REALISMO FORTUITO 
Enlaza con el garabato 
FASE DE LOS 
GARABATOS 
4-6 años REALISMO FALLIDO 
REALISMO INTENCIONAL 
O PREMEDITADO 
6-11 años 
REALISMO 
INTELECTUAL 
REALISMO INFANTIL 
11 años en 
adelante… 
REALISMO VISUAL REALISMO VISUAL 
Tabla 4: Comparación de las etapas de los autores: Luquet y Widlöcher. 
Aunque Widlöcher considera las mismas edades para las distintas etapas, sin 
embargo, se diferencia de Luquet en la terminología, introduciendo ciertas 
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modificaciones, siendo finalmente las siguientes: a) la fase de los garabatos, en la que 
el niño que se ejercita trazando formas sobre una superficie sin tratar de darles un 
significado; b) la fase de realismo infantil, que se corresponde al período del realismo 
intelectual de Luquet, apogeo del dibujo infantil; y c) la fase de realismo visual, en la 
que el dibujo subordina la configuración de los objetos a un ángulo único de visión.  
En Widlöcher, estas tres fases están separadas por las siguientes transiciones: 
comienzo de la figuración, comienzo de la intención representativa, abandono del 
realismo infantil y decaimiento del dibujo infantil. 
3.8.2. Evolución de la expresión gráfica 
El autor francés sostiene que, en sus orígenes, el dibujo transcurre como una simple 
consecuencia del gesto, aunque existen muchos niveles en estas relaciones del gesto y 
de su huella. Al principio, aparece un encuentro fortuito de un gesto y de una superficie 
que lo registra, ya que el niño se hace consciente de la relación de causa y efecto entre 
su gesto y la huella dejada, deseando reproducirla. Y aunque al inicio se muestra 
incapaz de repetir su gesto, a medida que se perfecciona su control motor, busca 
sistemáticamente la reproducción de una forma determinada. 
Lo que realmente le seduce consiste en la perennidad de la huella gráfica, que se 
opone a otras de las huellas con las que está tempranamente en contacto, como es la 
huella sonora, y que por su propia naturaleza se desvanece enseguida. Al igual que 
cuando comienza a vocalizar se divierte con los efectos vocales provocados por el 
despertar de su musculatura laringobucal, ahora se interesa por lo que el autor califica 
de “parloteo gráfico”, es decir, la expresión lúdica desordenada del gesto manual. 
Posteriormente reconoce entre la huella y su gesto un vínculo casual y emprende el 
largo aprendizaje que, paralelamente al desarrollo motor, le llevará a disciplinar su 
gesto. 
Etapa del garabato 
El bebé de un año se interesa por las líneas que traza e intenta reproducirlas. Así 
pues, el control progresivo de esta actividad sin intención representativa constituye la 
fase de los garabatos, descrito por Luquet como el realismo fortuito. En dicha etapa se 
comprueba la dependencia del gesto gráfico del eje corporal: a medida que la 
motricidad del segmento distal (mano-antebrazo) se hace más autónoma del eje 
mediano, el control de este primer trazado se desarrolla, así, este control del gesto 
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gráfico en abducción aparece hacia los dieciocho meses o dos años, disponiendo el 
pequeño entonces del rasgo horizontal y del rasgo vertical, y pudiendo dar a los lazos 
una configuración regular.  
Este momento es verdaderamente importante, pues también es en el que descubre 
una analogía entre la línea horizontal ondulada que dibuja y la escritura que percibe, 
naturalmente, sin conocer ni su sentido ni sus leyes de organización, aunque trata de 
imitarla y se divierte desarrollando un trazado horizontal a lo largo de la hoja.  
Más tarde, aprende a parar voluntariamente su gesto, por lo que las líneas más cortas, 
los guiones y los pequeños lazos sustituyen a las grandes líneas y a los grandes óvalos 
de la fase precedente. 
El perfeccionamiento del control motor va a permitir el desarrollo del control visual 
y ciertos progresos en la limitación de la línea continua: el plumeado y la disminución 
de la velocidad del gesto dan paso al trazado continuo, amplio e incontrolado,  y al 
rasgo discontinuo, corto y repetido, en forma lineal o de anillo. 
A partir de los dos años se introduce “una modificación radical de las relaciones ojo-
mano: el ojo va a seguir primero a la mano en el curso de la producción gráfica, después 
va a guiarla”. (Widlöcher, 1978, p. 35). De modo que el primer control, control simple o 
control de partida, permite guiar la mano por el ojo hacia un rasgo ya producido, 
pudiendo el niño volver a partir de un punto deliberadamente escogido del rasgo 
anterior para empezar allí una nueva línea. Estas nuevas formas constituyen un 
enriquecimiento importante que se produce hacia la mitad del tercer año.  
La fase siguiente se caracteriza por la aparición del “control doble o control de 
partida y llegada”, con lo que el niño no solo puede comenzar su trazado en un punto 
exacto sino que puede guiarlo para llegar a otro punto determinado en el espacio. De 
ahora en adelante puede completar un dibujo y cerrar una figura abierta, trazando una 
línea que une dos extremidades la una con la otra, o dos partes del rasgo existente. Una 
muestra de ello la encontramos en el dibujo nº 16, en el que los garabatos empiezan a 
aludir a figuras, como una especie de insecto,  apareciendo una continuidad en la línea a 
pesar de cambiar de color. 
Las perfecciones técnicas provienen de un control creciente de la motricidad y de una 
integración creciente de los datos visuales en dicho control motor; datos visuales que se 
encuentran ligados a una maduración biológica, evidentemente facilitada por la 
repetición de los ejercicios, pero esencialmente dependiente de condicionamientos 
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neurológicos. Asimismo, las particularidades individuales desempeñan un papel 
importante, por lo demás, encontrando cada niño su estilo propio. 
También, Widlöcher se hace eco de los postulados de Wallon y Lurçat, cuando dice 
que “el grafismo no es una cuestión de nivel, sino una cuestión de temperamento o de 
orientación precoz o exclusiva de la actividad en un cierto sentido… El grafismo en el 
pintor es la subordinación a esquemas motores” (Widlöcher, 1978, p.37). 
 
 
 
 
Dibujo realizado por una niña 
de 3 años sobre tema libre. 
Vemos que los garabatos 
empiezan a aludir a figuras, 
como en este caso a un insecto. 
 
nº 16 
Intención representativa 
La intención representativa aparece bruscamente. Antes de producirse esta situación, 
el niño encontraba placer en hacer garabatos en el papel o en el suelo, sin tratar de dar 
un nombre a sus trazados.  Sin embargo, un día nombra la forma representada. Este 
momento dependerá de la madurez del sujeto, pero también de la influencia del medio 
ambiente, ya que es raro que no se le solicite al pequeño que dibuje un objeto antes de 
que se sienta capaz de hacerlo. 
Hay que hacer notar que es después de haber plasmado el dibujo cuando el autor le 
da un nombre a algunas de las formas que ha trazado, encontrándose en ese momento 
muy contento por descubrir una analogía entre la forma producida y el objeto evocado. 
Muchas veces el objeto designado es un objeto que, por una razón u otra, interesa 
particularmente al pequeño. 
En general, se trata de un objeto fácilmente representable. Por otro lado, y mucho 
antes de realizarlo, el niño sabe que las imágenes podían tener un significado, ya que 
hacia los dieciocho meses comienza a nombrar una parte o la totalidad de una imagen.  
Sigue siendo muy importante en este momento el medio ambiente, aunque dicha 
influencia externa no tendría ningún efecto si no estuviera listo para captar el vínculo 
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simbólico posible entre tal objeto y la mancha coloreada que contempla. Esta aptitud 
para evocar el objeto partiendo de la forma gráfica parece, por lo demás, específica de 
nuestro mundo humano. De tal modo que el descubrimiento de la imagen virtual va a 
preparar todos los desarrollos posteriores del pensamiento simbólico. 
Widlöcher considera que la tesis de Luquet sobre el hallazgo fortuito de la semejanza 
entre la huella y el objeto es discutible, ya que si el niño descubre la semejanza por 
datos objetivos, daría lugar a que el adulto que observa dicho dibujo debería reconocerlo 
igualmente como el primer dibujo representativo. Y no ocurre así: la semejanza fortuita 
no brota de la forma misma sino de una aptitud súbita y nueva para hallar una analogía 
entre una forma y un dato perceptivo, pues la semejanza que descubre el pequeño se 
halla muy distante de la que encuentra en las imágenes que le enseñan. La que 
vislumbra en su representación gráfica será la consecuencia de toda una evolución. 
Esta nueva “semejanza” se le revela porque progresivamente ha aprendido a leer las 
imágenes. A medida que progresa en esta capacidad, vemos que aumenta igualmente 
sus aptitudes de representar formas complejas, sin preocupación figurativa. Llega un 
momento en que estos dos procesos de desarrollo se encuentran. Ahora el niño es capaz 
de producir una forma suficientemente compleja, ya que encuentra un esquema formal 
que identificaría también en la imagen que le dieran a ver. Widlöcher (1978, p.41) lo 
expresa del modo siguiente:  
“El primer dibujo intencionalmente figurativo del niño, es decir el primer 
conjunto de rasgos al cual el niño da sentido, es el que corresponde al momento en 
que el niño es capaz de identificar el conjunto de las líneas, que es apto de figurar, 
a la forma de la cual puede descifrar el significado. Es el encuentro del desarrollo 
de aptitudes perceptivas motrices y de sus progresos en el desciframiento 
simbólico”. 
Este encuentro está largamente determinado por procesos de maduración -aptitudes 
motrices y perceptivas- y efectos socioculturales -empleo educativo de las imágenes-. 
No es, pues, fortuito, sino simplemente variable según la incidencia de estos factores; 
por el contrario, la imagen que ha sido la ocasión de este fenómeno desempeña un papel 
fortuito. 
De modo que a fuerza de repetirlo aprende, a pesar de todo a multiplicar 
reproducciones que le parecen logradas: al garabato sin significado sigue un garabato 
con intención de significado. De esta manera, lo que primero el niño busca será el placer 
de producir una forma; luego, volver a encontrar una analogía entre esta forma y un 
173 
 
objeto, o un dibujo precedente; y, finalmente, reproducir este último de manera 
deliberada. 
Widlöcher apunta que es de gran importancia el momento en el que el niño descubre 
que se siente capaz de afrontar un sistema, más o menos desarrollado de signos, para 
representar cualquier elemento, independientemente de que pueda corregir el primer 
intento cuando piensa que ha fracasado. Se trata verdaderamente de un realismo fortuito 
y de un sistema simbólico, al que se puede denominar, siguiendo la terminología de 
Luquet, como realismo intelectual. 
Podemos concluir que el niño intuye, al igual que en el lenguaje, que existe un 
sistema de signos gráficos, y entiende que para algunos conceptos se siente capaz de 
realizar la transcripción gráfica en imágenes, pero ignora todavía la clave del sistema de 
expresión.  
Realismo intencional o premeditado 
A partir del interrogante planteado, Widlöcher se pregunta cómo pasa el pequeño del 
realismo fortuito al realismo intelectual, o de una intención representativa accidental a 
un sistema coherente de signos. De nuevo se apoya en Luquet, autor que explica el paso 
del realismo accidental al realismo intelectual por la simple acumulación de los éxitos, 
aunque durante mucho tiempo el niño tiene la intuición de que no sabe dibujar todo; 
difiriendo con el lenguaje, pues muy pronto el pequeño tiene el sentimiento de que su 
lenguaje le permite expresar todo cuanto quiere. 
Sin embargo, Widlöcher sostiene que en el momento en el que el niño se ha hecho 
consciente de la analogía, aún lejana, de un rasgo con un objeto, posee todo un sistema 
de representación, aunque este sistema se reduzca a algunos elementos semánticos. Por 
otro lado, el uso que hace del mismo le permitirá optar por un procedimiento indirecto 
de evocación gráfica de cualquier escena. Concluye que el realismo fortuito no 
constituye una etapa precisa del desarrollo del dibujo, sino que desemboca, de modo no 
consciente, en el realismo intelectual.  
En un primer momento, el niño aceptará y optará durante mucho tiempo por 
representarlo todo, y tolerará, igualmente, que una forma dibujada con cierta intención 
sea interpretada secundariamente en otro sentido. El segundo momento del realismo 
fortuito descrito por Luquet es ya una etapa del realismo premeditado. Parece 
determinante la ocasión en que corrige el dibujo, es decir, la coyuntura en que la imagen 
ya no es considerada como una forma que suscita una interpretación global, sino que 
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aparece como la yuxtaposición de un conjunto de signos, en la que la modificación o la 
adición de uno de ellos transforma o confirma el sentido global de la imagen.  
Widlöcher (1978, p. 46) afirma que este momento no puede ser distinguido de aquel 
en que el niño da un nombre a su dibujo, ya que los dos fenómenos son concomitantes, 
puesto que “al mismo tiempo que el niño encuentra una semejanza, percibe la imagen 
como una suma. La misma percepción de la forma como conjunto de detalles es la que 
fundamenta el reconocimiento del objeto”.  
Conviene reiterar que el niño tiene la capacidad de corregir los detalles, de añadir 
alguno que está virtualmente presente, todo ello a lo largo de la fase realista del dibujo, 
la que incluye el realismo intelectual y la que Widlöcher denomina como realismo 
intencional o premeditado en oposición a etapas precedentes. 
Realismo infantil 
Entre los 4 y 12 años, el dibujo infantil se desarrolla según unas leyes que parecen 
constantes, emergiendo cuando el pequeño emplea los esquemas gráficos de que 
dispone, con el propósito de representar la realidad exterior. Fiel ante todo a su afán de 
reproducir, hace uso de procedimientos que van al encuentro del realismo visual. Por 
ejemplo, si un detalle invisible permite reconocer mejor el objeto, este será representado 
en contra de toda apariencia. Es el fenómeno llamado transparencia, pues representa al 
mismo tiempo el interior de los objetos y figuras y el exterior, aunque el niño no tenga 
conciencia de este nombre, y sin que busque combinar dos representaciones 
simultáneas. Aborda, también, otras peculiaridades típicas del estilo infantil, que ya 
estudiara Luquet, como, por ejemplo, la diversidad de los puntos de vista o el empleo 
del detalle ejemplar. 
Por otro lado, Widlöcher (1978, p. 48) sostiene que la preocupación del niño no es la 
de representar los objetos tal como son, sino la de dibujarlos de la manera que sean 
cómodamente identificables: todos los artificios que utiliza como la ejemplaridad de los 
detalles o la multiplicidad de los puntos de vista tienden a este fin de representatividad, 
ya que “el niño necesita decirse a sí mismo que la evidencia figurativa de su dibujo es 
completa”. 
Así, el niño acumula detalles en sus dibujos para aumentar lo que podríamos llamar 
la cantidad de informaciones que contiene su trazado, con cierta equivalencia con el 
relato. De este modo, el lenguaje por la imagen reemplaza al lenguaje por las palabras; 
aunque su preocupación sigue siendo la misma: la de informar y la de narrar. Como 
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ejemplo de lo expuesto podemos acudir al dibujo nº 17, en el que el escolar muestra la 
multiplicidad de los puntos de vista por el desplazamiento que realiza del balón 
dibujándolo con diferentes jugadores y en diferentes momentos de la jugada. 
 
 
Dibujo realizado por un niño 
de 9 años sobre el deporte. El 
autor ha acudido a la 
representación de la unidad 
espacio-temporal, por el 
desplazamiento que realiza 
del balón dibujándolo con 
diferentes jugadores. 
nº 17 
Entonces, cabe preguntarse: ¿qué ventajas posee la imagen? Para Widlöcher, el 
lenguaje tiene ciertamente una mayor eficacia práctica: podemos llamar a alguien, 
solicitar… aunque la escritura fascina al niño por su carácter de rastro. Otro aspecto 
también importante de la finalidad del dibujo será el uso que se hace de los esquemas 
formales y de su evolución. Por otro lado, en su preocupación de representar los cuerpos 
con un modelo identificable por el otro, el niño se sirve del stock de formas de que 
dispone, esquemas comparables con lo que Luquet denomina como tipos. 
En este sentido, el tipo tiende a conservarse en cada etapa de su desarrollo, puesto 
que el niño dispone de este modo de un vocabulario de formas, más o menos rico. Al 
mismo tiempo, tiende a evolucionar, siendo la casualidad la que puede dar una 
trascripción del tipo que parece más significativo, a su vez esta forma tiende a sustituir 
la anterior. Al lado de la casualidad, intervienen la maduración de las formas y el éxito, 
factor este que tiende a fijar el tipo, por lo que el niño acumula un conjunto de formas  
que hace suyas, matizando algunas, aunque es el control motor quien sigue 
desempeñando un papel importante. 
De igual modo, en esta etapa, el estilo del dibujo infantil refleja el conservadurismo 
de los tipos y, a la vez, su dinamismo evolutivo. Dicha evolución va a depender del 
placer que encuentre el niño al dibujar, teniendo en cuenta que en su afán de dominar el 
universo dispone de dos medios privilegiados: el lenguaje verbal y la imagen gráfica. 
Por medio del primero, participa en la comunidad adulta con una comunicación que 
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aumenta constantemente y se diversifica dependiendo del contexto sociocultural; 
aunque conviene tener en cuenta que a través  de la representación y la imagen alcanza 
un dominio comunicativo específico. 
Realismo visual 
Como hemos indicado en capítulos anteriores, Luquet define el realismo visual por la 
subordinación del dibujo a la perspectiva y a un punto de vista único. Para dibujar desde 
un punto de vista determinado y conforme con el realismo visual, el niño tiene que 
aprender a inmovilizar y a discernir cada aspecto momentáneo entre todos los que sus 
ojos le ofrecerían gustosamente. Además, debe interiorizar y asumir, con una conciencia 
clara, la identidad del objeto que desea representar bajo todos sus aspectos posibles.  
 
Dibujo realizado por un niño 
de 12 años sobre la calle. El 
autor representa una calle de 
un pueblo con un alto nivel 
de realismo, ya sea por el 
trazado de la perspectiva de 
las casas o por el empleo del 
color matizado en algunas 
partes de la obra. 
nº 18 
Paradójicamente, al tiempo que nace la aparición del realismo visual se produce un 
decaimiento del dibujo en el desarrollo del arte infantil, ya que los nuevos retos del 
realismo visual serán difíciles de superar para un significativo número de escolares. 
Sin embargo, para Widlöcher, el espacio que representa el realismo visual es de una 
naturaleza completamente diferente que aquel en el cual se mueven los “objetos” del 
realismo intelectual. En el realismo visual, en definitiva, el único objeto representado y 
los elementos que contiene, no son más que las piezas que lo componen para realizar 
una unidad indisoluble; mientras que en el realismo intelectual, en cambio, el espacio es 
un fondo en el cual se yuxtaponen los objetos. 
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3.8.3. De la imagen a los signos 
La escena representada en el arte infantil se compone de signos gráficos, cuya 
peculiaridad principal es la de parecerse en cierta medida a los datos de la percepción 
visual. Esta es la razón por la que Widlöcher se interroga acerca de los mecanismos de 
la percepción misma y acerca de las relaciones entre el gesto gráfico y el acto 
perceptivo. 
Hay que admitir que la preocupación del niño no se encuentra en representar los 
objetos tal como los ve, sino mas bien plasmarlos gráficamente según sus propios 
criterios subjetivos, ya que tiene una visión sincrética de los cuerpos, es decir que 
percibe más fácilmente las formas en su conjunto que por los propios detalles que estas 
ofrecen. Widlöcher (1978, p. 66) nos dice que  “cuando se le pide que analice éstos, 
puede enumerarlos, pero parece incapaz de captar su lugar exacto en la forma global 
que los incluye. Así su vista de conjunto es inexacta, confusa. Estas particularidades son 
tanto más notables cuanto más pequeño sea el niño”. De modo que, según las formas 
que se le presentan, la percepción será exageradamente sincrética o exageradamente 
analítica. Considera, además, que la práctica habitual del dibujo ejerce una influencia 
verosímil sobre la propia percepción, aunque será difícil demostrarlo en el caso de los 
niños, pues ellos no pueden comunicarnos con verdadera precisión sus experiencias 
perceptivas.  
El dibujo, en definitiva, puede ser considerado un tipo de escritura, aunque los signos 
gráficos que constituyen la imagen no se refieren a la misma por convención, como es el 
caso de la lengua, sino que son iconos, signos cuyo valor se encuentra en la semejanza 
que se estable entre la forma y su significado. 
A lo anterior conviene añadir que el análisis minucioso de los dibujos de los niños 
nos muestra que no existe en ellos un recurso deliberado al poder expresivo de la forma, 
no encontramos ningún recurso de estilo plástico, y, aunque parezca una paradoja,  esta 
ausencia de búsqueda “artística” constituye la base de la originalidad de dibujos 
infantiles. 
Es por lo que Wildlöcher opone el signo icónico al signo plástico: el signo icónico es 
el signo gráfico destinado a representar el objeto o la acción que hemos de descifrar, 
siendo el que opera en el dibujo del niño, como en todo arte de corte figurativo. El signo 
plástico, por otro lado, corresponde al valor expresivo de la línea o de la mancha 
coloreada en el organismo que constituye la obra de arte, por lo que es un valor 
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específicamente estético. Este último será objeto de deleite estético y no se encuentra 
más que incidentalmente en el dibujo del niño. 
Evidentemente, que un signo material puede tener valor de signo icónico o plástico o 
los dos, según el espíritu en que la obra está elaborada, descubriendo esta unidad de 
estilo del niño en una cierta época en la mayoría de sus dibujos. 
El sistema gráfico que representa el trazado para el pequeño no es convencional, se 
apoya en formas que aprende a utilizar en función de sus capacidades perceptivas y 
motrices, y en función de las imágenes que aprende a identificar. Pero, en cada instante, 
estas formas condicionan todo un estilo de representación, todo un sistema de figuración 
a cuyas reglas el niño no puede escapar. 
En concreto, Widlöcher piensa que los elementos del dibujo se organizan de acuerdo 
con el principio de figurabilidad espacial. Dicho principio da a la imagen un poder 
expresivo muy diferente que el del relato, ya que en este, los objetos significantes se 
ordenan según el modelo lineal de la lengua hablada, las relaciones causales, las 
sucesiones y los encadenamientos son expresados naturalmente por la sucesión de los 
signos. Al contrario, en la imagen las relaciones de posición no son expresadas más que 
por artificios de estilo.  
Si queremos describir, por ejemplo, un paisaje, un objeto simple, la sucesión de las 
palabras, las enumeraciones a las cuales debemos proceder dan la ilusión de que nuestra 
visión se pasearía a la manera de una cámara sobre los detalles de la imagen, 
procediendo por una exploración que se desarrolla en el tiempo. Por el contrario, en la 
expresión gráfica, las relaciones espaciales, la disposición de los objetos nos son 
presentados de golpe, por lo que el encadenamiento de las acciones nos es sugerido por 
una serie de artificios.  Widlöcher (1978, pp.83-84) lo expone del siguiente modo: 
“Si tomamos de los lingüistas los términos de vínculos sincrónicos para significar 
esos dos tipos de relación, diremos que en el lenguaje los vínculos diacrónicos 
están naturalmente representados por el encadenamiento diacrónico de los signos, 
mientras que las relaciones sincrónicas están sugeridas por la ficción de un acceso 
diacrónico o por efectos de resonancia psíquica que nos hacen ‘asociar’ al objeto 
designado todo su medio ambiente. En la expresión por imágenes, al contrario, 
esta disposición sincrónica está presentada por el principio de organización de los 
signos, estando figuradas de manera alusiva las relaciones diacrónicas, según 
modalidades sobre las cuales tendremos pronto ocasión de volver”. 
En otras palabras, al carácter lineal del significante lingüístico hay que oponer, pues, 
la especialización del signo icónico. Aunque este signo se organiza según reglas 
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distintas a las del signo lingüístico, lo hace según principios coherentes que podemos 
individualizar en un conjunto de principios propios de la semiología de la imagen. 
Es por lo que la posible superioridad de la imagen en ciertos ámbitos y su difusión 
fuera de las barreras lingüísticas no debe hacernos olvidar las reducciones que impone 
por su naturaleza misma a toda comunicación que se ejerce por su mediación. El 
carácter natural o motivado de la imagen es una fuente de equívoco, en la medida en 
que el signo no responde a un modelo tipo de representación. 
Pero esta limitación confiere también una fuente de riqueza, pues la libertad aportada 
a la ejecución de la forma le permite condensar varias significaciones o apoyarse sobre 
particularidades estilísticas muy expresivas. 
Otra característica del lenguaje de la imagen, que se puede considerar como un 
hándicap, radica en la dificultad que nos encontramos al utilizarlo para representar 
abstracciones; entre ellas se encuentran las concernientes a la representación del tiempo, 
pues, aunque observable en el niño a causa de su naturaleza propia del signo icónico, el 
dibujo no puede expresarlo. 
El autor francés, basándose de nuevo en Luquet, distingue tres modos de narración 
gráfica: el primero consiste en escoger un momento simbólico de la escena. Este 
procedimiento es el más empleado por el niño, quien reproduce lo que puede ver en sus 
libros ilustrados. El segundo en dibujar una serie de imágenes que representan las 
escenas sucesivas de la historia, a la manera de las bandas ilustradas, procedimiento más 
raro. Y un tercero que se basa en representar sobre la misma imagen, dentro de una 
escena aparentemente única, diferentes momentos de la acción (dibujo nº 17). Así, un 
personaje puede ser dibujado varias veces en distintas posiciones; o personajes que 
componen la escena pueden ser trazados en momentos diferenciados. Widlöcher, no 
obstante, difiere de la opinión de Luquet en el sentido de que considera  que este último 
procedimiento no es propio del niño, sino que es un recurso adulto que puede 
enseñársele, pero que por un proceso intuitivo el pequeño no lo alcanza.  
El mensaje construido a través de la imagen constituye así una abreviación de la 
acción. La economía de los medios que impone el relato le confiere un valor poético; no 
obstante, presenta el inconveniente de que para describir una situación estable, la 
riqueza de sus medios hace perder la ventaja de la lengua hablada o escrita que permite, 
mediante pocas palabras, establecer una escena por un efecto narrativo superior. 
A pesar de la ventaja que presenta el lenguaje, el dibujo utiliza también un 
procedimiento narrativo, sea a través de la yuxtaposición u oposición de personajes o de 
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objetos, o por medio de la semejanza. Hemos de reconocer que la interpretación de la 
expresión gráfica o visual es ambigua y difícil, por lo que solo el contexto o la 
explicación del propio niño nos permiten resolverla. 
Así el dibujo del pequeño, como todo otro sistema de imagen, no es el reflejo de la 
realidad sensible, sino la transposición simbólica de un orden de signos, en un sistema 
semiológico, revelando, como sistema expresivo, la vida afectiva del niño, su grafismo 
elemental y la elección de los temas. 
3.8.4. Dibujo y personalidad 
Otro tema tratado por Widlöcher son los rasgos de la personalidad de los niños 
analizados a través de sus expresiones gráficas. Piensa que con el dibujo no solo revela 
ciertas aptitudes prácticas -habilidad manual, cualidades perceptivas, buena orientación 
en el espacio-, sino, y sobre todo, aspectos relevantes de su personalidad, que reflejan 
sus reacciones emocionales del momento o sus actitudes afectivas en situaciones 
determinadas. 
Cuando el niño cuenta lo que percibe de una imagen de forma ambigua, manifiesta 
inconscientemente su manera de ver; por esta razón, el dibujo constituye, en cierta 
manera, una prueba proyectiva de su mundo cognitivo y emocional, ya que “proyecta” 
su manera de ver las cosas. 
Según lo anterior,  se pueden distinguir cuatro planos diferentes en la expresión de 
los sentimientos y del carácter a través del dibujo: el valor expresivo, el valor 
proyectivo, el valor narrativo y el valor psicoanalítico.  
a) El gesto gráfico o la manera con que el niño trata la superficie de la hoja, la 
elección de las formas y de los colores expresando ciertos elementos de su estado 
emocional, constituirán el valor expresivo del dibujo. 
b) El estilo general de la representación revela ciertas disposiciones fundamentales 
de la visión del mundo del niño constituye su valor proyectivo. 
c) Al entregarnos los productos de su imaginación, nos revela también sus centros de 
interés, sus preocupaciones, sus gustos, representando el valor narrativo del dibujo. 
d) El dibujo revela, además, sentimientos y pensamientos inconscientes, en el sentido 
psicoanalítico de la palabra, es decir, que se escapan al conocimiento del sujeto, no solo 
por su naturaleza, sino también porque, en determinadas situaciones, no quiere saber 
nada de ellos y de sus significados. 
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Valor expresivo del dibujo 
Widlöcher sostiene que el valor expresivo del dibujo depende del gesto gráfico en sí 
mismo, ya que registra el estado emocional del autor del mismo. A través de él, es 
posible conocer hasta los gestos de agresividad, tanto que puede llegarse al límite de 
rasgar el papel, o, por el contrario, expresar la timidez por rasgos gráficos oscilantes 
apenas acusados en la lámina. En este sentido, el estudio del dibujo no difiere 
fundamentalmente de la grafología, que podría, inclusive, constituir simplemente un 
caso particular dentro de él. 
Por otro lado, el empleo de un simbolismo general del espacio sería la proyección de 
una imagen que nos hacemos de nuestra vida psíquica y de nuestra personalidad, 
teniendo, en este caso, el color también un valor expresivo, ya que el empleo de los 
tonos y de sus combinaciones expresa cierta carga emocional. La elección de los colores 
estará, pues, dictada, en primer lugar, por la preocupación de representar tal o cual 
objeto de la manera menos equívoca -el azul del mar, el rojo del tejado, etc.-, pero, 
secundariamente, por necesidades de expresión mucho más generales. 
Tan interesante como la elección de un tono se muestra su aplicación, de modo que 
el poder expresivo del color conviene separarlo de su uso simbólico, ya que son dos 
líneas de interpretación diferenciadas. 
Valor proyectivo 
Si lo consideramos ahora en su conjunto, el dibujo lleva la marca de la vida 
emocional del niño, por lo que podemos decir que refleja una parte del conjunto de su 
personalidad. Se trata de captar el efecto global provocado por la representación gráfica, 
es decir, su estilo, ya que el dibujo refleja procesos motrices e imitaciones; aunque, más 
allá de estas particularidades, expresan una dimensión bastante fundamental del ser. 
Widlöcher considera que el modelo interno constituía en Luquet un dato de orden 
intelectual, es decir, la representación que el espíritu se hacía del objeto en función de 
los datos perceptivos y de nuestro saber. Basándose en Françoise Minkowska (1950),  
piensa que existen razones para dar a este concepto una definición más amplia, ya que la 
representación que nos hacemos de los objetos no proviene solamente de los datos 
intelectuales, sino de disposiciones más globales de la personalidad que proceden tanto 
de la afectividad como de la inteligencia. La noción intelectualista de modelo interno la 
sustituye por la de “visión del mundo”, de modo que el niño sensorial o sensible se 
interesa por los objetos familiares y le gusta acumularlos en sus representaciones, lo que 
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da a su dibujo una impresión de extrema riqueza. De este modo, cada objeto está 
plasmado con una preocupación extrema de realismo, repleto de detalles. 
La elección de los colores es igualmente característica, normalmente, de los niños 
sensibles, quienes se inclinan por los tonos vivos y realistas, por lo que el cromatismo 
domina la forma y da al conjunto una impresión de luz y de vida. En cambio, el de 
carácter racional muestra exactamente lo opuesto, prevaleciendo en sus imágenes el 
trazado sobre el color, especialmente cuando se utiliza no para adornar un elemento del 
dibujo. La construcción, en este caso, es exacta, equilibrada, pero estática, congelada; 
los rasgos aparecen claros, las articulaciones precisas, la simetría domina. El espacio de 
la lámina no se llena completamente, sino que los objetos dejan entre sí superficies 
vacías. Esta oposición no define dos grupos de niños, sino mas bien dos polos de las 
particularidades formales de los dibujos infantiles. 
Valor narrativo 
Otro de los valores estudiados por Daniel Widlöcher es el valor narrativo de las 
representaciones gráficas, de modo que el tema del dibujo se relaciona con ciertos 
móviles determinados que han inclinado al niño a hacer este trazado y no otro. 
Raramente escoge su temática por sugerencias de un tercero, y, aun en este caso, se 
somete tanto mejor si el tema así sugerido le es familiar. La elección del tema está 
generalmente determinado por dos causas: por un lado, el deseo de representar un objeto 
concreto y, también, el placer de reproducir ciertos esquemas gráficos habituales, con 
ocasión de transformaciones deliberadas o no, probando la aplicación en la 
representación de otros objetos que no serían elegidos por sí mismos. 
La imitación directa del objeto percibido no desempeña más que un papel muy 
secundario, ya que si el niño escasamente copia los objetos reales es porque este 
ejercicio le ayuda muy poco a perfeccionar sus esquemas habituales. 
El valor narrativo en el dibujo, además de las referencias de actualidad, tiene una 
significación simbólica, ya que nos muestra el modo en que el sujeto vive las 
significaciones simbólicas que le atribuye a través de los elementos. Se refleja, pues, en 
su representación gráfica el conjunto de su mundo imaginario, de manera que lo que no 
puede decirnos de sus deseos, de sus emociones en las situaciones concretas, nos lo 
indica en su dibujo. 
Widlöcher indica que se comprende mejor al sujeto si no se contenta uno con 
estudiar un dibujo aislado, sino si se procede a un análisis comparativo de una serie de 
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dibujos del mismo, buscando los temas comunes, dando también gran importancia a sus 
comentarios sobre los mimos. En edades inferiores, tal expresión verbal es casi 
imposible, por lo que el dibujo la suple a condición de que el pequeño nos suministre las 
explicaciones o evoque libremente ante nosotros lo que el dibujo representa para él. 
Valor psicoanalítico 
Por último, considera que el punto de vista psicoanalítico se muestra valioso cuando 
estudiando el contenido de los dibujos del niño, se entiende que la elección de ciertos 
objetos, de ciertos temas, de ciertas particularidades estilísticas es inexplicable para el 
autor. No se puede hablar entonces de su valor narrativo, sino que la historia contada 
gráficamente por el autor del trabajo se inscribe en un registro de pensamientos 
diferentes al del sistema de pensamiento consciente. 
Pensando que la diferencia reside en la motivación: en lugar de inscribirse en el 
registro consciente de pensamientos y de sentimientos a los cuales nos resulta fácil 
acceder por un análisis reflexivo, se inscriben en un registro de pensamientos 
inconscientes al cual no podemos acceder más que por procedimientos deductivos. 
Por otro lado, afirma que los primeros psicoanalistas infantiles han concedido mayor 
importancia a la componente lúdica del dibujo, sin distinguirla claramente del juego en 
general. Y aunque el dibujo y el juego tienen en el niño un valor expresivo que 
sobrepasa el del lenguaje, este obedece a leyes diferentes del lenguaje del adulto, lo que 
no deja de crear importantes malentendidos. Detrás de estos modos de expresión, hay 
que tener en consideración que es el propio pensamiento mismo del niño el que difiere 
claramente del pensamiento adulto. 
En concreto, y dentro de un texto escrito, una palabra puede tener un significado 
equívoco, aunque, a medida que los comentarios completan el texto, el significado se 
precisa; por el contrario, cuanto más profundizamos en los significados subyacentes de 
la imagen, somos más conscientes de que los signos constituyen los objetos 
representados, sirviendo de apoyo a asociaciones de ideas divergentes, con lo que el 
objeto representado pasa a ser un símbolo que remite a significados múltiples. 
Para Widlöcher la aptitud para condensar significados múltiples alrededor de un 
objeto no constituye el único medio de que dispone la imagen para articularse con sus 
significados, sino que en la elaboración inconsciente del dibujo, el trabajo de 
condensación y de desplazamiento es fácil encontrarlos. Asimismo, podemos observar 
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que las asociaciones del pensamiento del niño referente a su dibujo son posteriores a 
este. 
Por ello, como apunta el autor (1978, p.137), siguiendo a Freud, “la representación 
inconsciente es la representación de las cosas solas”. A nivel inconsciente, la 
representación sería del orden de la imagen y no del orden del signo verbal, por lo que 
la suma de “las frases” del discurso inconsciente estaría compuesta por imágenes. 
Por otro lado, los pensamientos que le llegan al niño en forma de recuerdos a 
propósito del dibujo, y como relato imaginario, no son en nada inconscientes. Es por 
esto por lo que constituye una vía de acceso privilegiada al conocimiento de lo 
inconsciente; y aunque el valor informativo o la aptitud a proseguir en su razonamiento 
lógico parece menor para la imagen que para el lenguaje, resulta que la imagen, por 
contra, se presta fácilmente a los juegos de condensación y de desplazamiento y, en 
general, a las leyes del funcionamiento del discurso inconsciente. 
De este modo, el niño cuando dibuja trata de mantener el tema inicial, quedando 
firmemente fiel a su intención directriz, a la vez que lo va transformando. El primer 
bosquejo será la fuente de nuevas asociaciones de pensamientos que van a modificar el 
curso de su realización final. 
3.8.5. Dibujo y pedagogía 
En este apartado, debemos distinguir dos cuestiones: por un lado, el uso del dibujo en 
métodos generales de educación y, también, el papel de la educación en los progresos de 
la actividad gráfica.  
En el primer caso, el autor se cuestiona en qué medida la práctica del dibujo puede 
ayudar al desarrollo de las aptitudes y a la adquisición de los conocimientos, ya que el 
niño que dibuja no cree entregarse a una diversión gratuita, por ello una de las tareas de 
la enseñanza en todos los niveles será la de desarrollar el sentido de la observación y de 
ayudarle a adquirir conocimientos nuevos partiendo de los datos experimentales, orales 
o escritos, que le son presentados. En el niño pequeño el dibujo puede ayudar a esto. 
Widlöcher (1978, p. 215) reafirma la postura de Luquet cuando afirma que “uno de los 
papeles universalmente asignados, y con razón, a la enseñanza del dibujo, es el de 
desarrollar el sentido de la observación. Es cierto que haciendo dibujar al niño se atrae 
su atención sobre motivos en los cuales no se hubiera quizás interesado por sí mismo”. 
Teniendo presente que son sus conocimientos lo que el niño proyecta en el dibujo, 
estos le sirven para representar la realidad, en este sentido, el dibujo infantil podemos 
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compararlo con el lenguaje del adulto. El pequeño antes de desarrollar sus aptitudes 
narrativas y descriptivas por las palabras, encuentra en el dibujo un medio de expresar y 
de fijar sus hallazgos para fundamentar la narración literaria, aunque no es seguro que 
esta sustitución deba ser total. 
La utilidad del esquema explicativo y del dibujo narrativo continúa siendo grande, 
aun cuando sea subestimada en la enseñanza en todos sus niveles. Pero para educar al 
niño en el dibujo de observación, hay que ayudarle a descubrir las realidades, dejándole 
tropezar con estas realidades y no dándole recetas. Widlöcher (1978, p. 216)  se hace 
eco de las palabras de Arno Stern cuando afirma que “el dibujo de observación debe ser 
practicado tan libremente como todas las técnicas artísticas”, de modo que se debe 
considerar que existe una estrecha semejanza entre el dibujo de observación y la 
redacción literaria. Esta es la razón por la que el educador debe alentar la expresión 
gráfica, al igual que potencia la expresión oral o escrita,  ya que la expresión por medio 
de la imagen precede, induce y desarrolla la expresión literaria, que debe ser planteada, 
ante todo, en la enseñanza básica. 
La enseñanza del dibujo, por otro lado, plantea otro problema, ya que el estilo gráfico 
o pictórico evoluciona con la edad, pasando del garabato a la imitación ingenua y torpe 
del “arte” adulto. El medio ambiente puede estimular este desarrollo, mostrando interés 
por las producciones del niño, aceptando hablar con él de sus dibujos. Pero este 
estímulo no debe sobrepasar su finalidad. 
Pero la mayoría de las veces, la enseñanza tradicional del dibujo no se preocupa 
apenas de un trabajo crítico, dejándoles dibujar como quieran, contentándose con 
enseñarles poco a poco una técnica nueva que no corresponde en ellos a ninguna 
necesidad. 
Widlöcher, de nuevo basándose en las opiniones de Luquet, no ve la necesidad de 
animar el abandono del realismo intelectual que puede ser útil para la espontaneidad 
plástica del adulto. Es de todos sabido que el niño se desinteresa espontáneamente por el 
dibujo hacia los doce años, aunque este desinterés no se da por falta de medios, sino 
porque en su búsqueda de la expresión encuentra actividades más conformes con sus 
necesidades, ya que el arte infantil responde ante todo al afán de representar, la imagen 
cede su lugar a la palabra y a la acción. 
El problema de la educación del dibujo coincide con el del arte infantil, porque el 
realismo intelectual, consecuencia de un afán narrativo, proviene ante todo del hecho de 
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que la realización de la imagen depende más de nuestro esfuerzo para percibir el modelo 
que del aprendizaje de un oficio. 
De modo que el signo plástico sería la transposición de una sensación interna, no 
dirigida en sí a ninguna representación. Si a veces en su afán realista el niño utiliza 
algunos signos plásticos, las leyes del realismo infantil nos parecen depender ante todo 
de su afán narrativo. Por ejemplo, el empleo de colores puros en el niño constituye un 
gusto electivo por cierto lenguaje de los colores, pero lo utiliza en un afán de claridad 
narrativa. 
La educación artística por tanto en estas edades no consiste en desarrollar el carácter 
“infantil” de sus dibujos y su poder para simbolizar a través de la imagen, sino de 
aprovechar este gusto por las mismas para desarrollar una disposición presente desde el 
origen y jamás desaparecida: el sentido del lenguaje plástico. La falta de desarrollo se 
agota con el gusto de la representación por la imagen. 
La finalidad de la educación artística así concebida consistiría en establece un puente 
entre la época de la infancia en que todo es posible y la edad adulta. Para esto habrá que 
ayudar al niño a desarrollar espontáneamente su lenguaje plástico y a menudo después 
de cierto período en que el pequeño subordina la creación de las formas a la imagen, 
pondrá la figuración al servicio de la expresión. Por tanto el papel del educador 
consistirá en suscitar la expresión de este lenguaje plástico, no haciéndolo con consejos 
o reglas, sino creando un ambiente propicio para esta liberación de la forma en 
detrimento del signo. Parece así, que a través de una actitud liberal pero alentadora 
“pasa” sobre todo su propio gusto por la expresión plástica, mientras que 
frecuentemente los adultos son sobre todo sensibles en el dibujo del niño al encanto de 
las imágenes y a su poder narrativo. 
El educador desempeñará el papel de un consejero técnico, vigilando por el orden, 
por el uso correcto de las herramientas, liberando al niño de todos los inconvenientes 
que su torpeza ocasione y le permitirá dedicarse más libremente a la alegría de crear. 
Widlöcher considera que el lenguaje plástico brotado del lenguaje por la imagen 
puede así seguir su camino en el adolescente, que no le llevará necesariamente hacia el 
oficio de artista, pero le aportará un medio de expresión artística en una edad en la que 
el ser humano la necesita particularmente. 
No se puede considerar, pues, el dibujo infantil únicamente como un lenguaje por la 
imagen, ya que el lenguaje plástico descansa sobre los valores formales: líneas, colores, 
sombras, por lo que hay que conocer la semiología gráfica para estudiar las relaciones 
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que tiene con los diferentes niveles de actividad mental expresados en el dibujo. Solo 
así, estableciendo tal semiología se avanzará en la fundamentación de unas bases lo más 
objetivas posible para progresar en la creación y la interpretación del dibujo. 
3.9. Enfoque psicomotriz  
Dentro de los investigadores del dibujo infantil en lengua francesa que podemos 
encuadrar en el enfoque psicomotriz, se encuentran de manera destacada Gisèle Calmy 
(1977) y Liliane Lurçat (1979, 1980), autoras que se han centrado en el estudio de los 
procesos de maduración motriz del brazo para la comprensión de la evolución de los 
trazados infantiles. Dicha maduración, en su fase inicial, da lugar a los denominados 
garabatos, manifestaciones espontáneas ligadas al desarrollo físico y psicológico del 
niño, en el que se articulan la formación y consolidación motriz del brazo con la mano 
junto a los niveles perceptivos del pequeño. El desarrollo psicomotriz se manifestará 
tanto en el dibujo como en la escritura, por lo que deben estudiarse conjuntamente en 
sus fases previa e inicial, hasta que logran consolidarse como expresiones culturales 
independientes. 
Calmy considera el movimiento corporal como la condición de una vivencia un 
marco esencial de tipo espacial, que se logra tras haberse inscrito previamente en el 
espacio-suelo y en el espacio-pared. El objetivo final, que supera la expresión del 
movimiento, se manifiesta simplemente en la expresión del dibujo libre y en la copia de 
los signos convencionales de la escritura, proporcionando, de alguna manera, al niño un 
vocabulario gráfico que utiliza enseguida a su gusto. 
Concibe Calmy el gesto gráfico como una expresión de orden motriz que evoluciona 
con el tiempo, a medida que el pequeño crece y se desarrolla física y cognitivamente. 
Analiza tres niveles del grafismo infantil, dentro de los cuales la libertad de movimiento 
del niño se va restringiendo, puesto que tiene que aproximarse a movimientos que 
generan la escritura. Estos son: el dibujo figurativo; la diversión o entrenamiento 
gráfico; y el aprendizaje de la escritura. 
En su propuesta para llevar a cabo la educación del gesto gráfico considera esencial 
vivenciar los movimientos en el espacio antes de realizar las trayectorias en el papel. La 
vivencia, según ella, será la que dará lugar al nacimiento del gesto gráfico. Proponiendo 
para la educación del gesto gráfico una serie de ejercicios, relacionados con el 
entrenamiento gráfico, los movimientos vivenciados y el ejercicio de ritmo musical. 
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a) Los entretenimientos gráficos consisten en ejercicios semidirigidos por el 
educador, en los que el escolar traza signos visuales y gestuales a partir de una 
proposición, pudiendo lograrse a partir de un adhesivo, un recorte de papel, etc. El 
escolar debe rellenar o completar con signos gráficos el entorno de estos a partir de 
propuestas educativas muy utilizadas en las aulas de Educación Infantil. 
b) En los movimientos vivenciados y observados, el niño, alternativamente, observa, 
compara y ejecuta diferentes movimientos que le propone el educador para, 
posteriormente, realizarlos gráficamente. 
c) Un tercer conjunto de ejercicios son los que se articulan con el ritmo musical, a 
partir de la audición de un tema previamente planificado por el docente, con el fin de 
que el niño pueda  transcribir gráficamente las impresiones que le ha provocado esa 
audición musical. 
3.10. Conceptos fundamentales en la obra de Liliane Lurçat 
Esta psicóloga francesa inicia en colaboración con Wallon, sus publicaciones sobre 
el desarrollo del grafismo infantil hacia 1957 (Graphisme et mòdele dans les dessins de 
l’enfant), no obstante,  L’ activité graphique à l’école maternelle quizás sea la obra que 
ofrece mayor interés de todas las que publicaría. En nuestro país vio la luz traducida al 
castellano en 1980, con el título Pintar, dibujar, escribir, pensar.  
En este libro realiza un interesante estudio del proceso gráfico infantil siguiendo el 
desarrollo de las destrezas que propician el acto gráfico, tomando como base el análisis 
de la relación ojo-mano y la posterior diferenciación de las dos funciones del grafismo: 
por un  lado, la relacionada con el dibujo y, por otro, la relacionada con la escritura. 
Como hemos expuesto, Liliane Lurçat (1980) aborda sus estudios fijándose en los 
aspectos dinámicos de los trazados infantiles, desglosándolos en sus partes más 
elementales con el fin de orientar al niño en las dificultades que pudiera encontrar en el 
futuro aprendizaje de la escritura. De dicho análisis, deduce que el primer movimiento 
nace de la aparición del uso motor del brazo en el proceso de maduración del codo, 
mediante la acción de flexión-extensión del propio brazo. Este gesto primario produce 
el garabato de vaivén conocido como barrido (Lurçat, 1980). 
Posteriormente, a los simples garabatos los suceden formas y figuras cuyo contenido 
se va haciendo progresivamente identificable. Desde su entrada en un colegio, los 
pequeños descubren el uso frecuente de lápices y rotuladores y el interés de los adultos 
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por sus producciones, con lo que la actividad gráfica se convierte así en una forma 
privilegiada de expresión bajo la influencia de los otros compañeros, las sugerencias y 
modelos propuestos por la maestra y del gusto personal por crear formas. Lurçat (1980, 
pp. 15-16) lo expresa en las siguientes líneas: 
“En el grupo de los pequeños, los niños entran en un período ideográfico que 
sucede al garabateo y que precede a la diferenciación entre las dos funciones 
esenciales del grafismo: una, relacionada con la imagen: el dibujo; otra, 
relacionada con el signo: la escritura. El grupo de los medianos se corresponde 
con un momento privilegiado del dibujo infantil”. 
Más adelante, completa las observaciones que lleva a cabo con los escolares de 
edades inferiores: 
“El grupo de los mayores ve desarrollarse el tipo del modelo, mientras que se 
multiplican y se diversifican los trabajos. Es también un período esencial para la 
escritura, ya que los niños llegan a ser capaces de reproducir las formas 
respetando la trayectoria” (Lurçat, 1980, pp.15-16). 
Esta evolución se observa en la mayoría de los niños cuando las condiciones 
escolares son satisfactorias, lo que no quiere decir que debamos exigir que todos 
atraviesen las mismas etapas en el mismo momento, ya que en el dominio del grafismo 
los aspectos subjetivos influyen de manera esencial, máxime cuando se trata de un 
modo de expresión que implica a la persona y no solo habilidades especializadas. Todos 
los niños dibujan, no cabe duda, y pueden describirse etapas comunes en su desarrollo, 
pero aunque todos hacen monigotes no encontramos dos monigotes idénticos. Además, 
el grafismo registra el humor, los estados afectivos y los cambios que se produce en los 
escolares, a lo que hay que sumar una dimensión temporal, puesto que el trazado se 
corresponde con una actividad compleja que exige dirigir su movimiento con vistas a la 
realización intencional de formas, ya que es un producto que requiere de una larga 
maduración.  
Por otro lado, en la actividad gráfica espontánea es donde los niños llegan a realizar 
formas que a veces descubren casualmente, imitándose a sí mismos antes de imitar a los 
demás. Incluso, al reproducir unos modelos, siempre pueden diversificar sus 
producciones de acuerdo con una dimensión que les pertenece. Es por lo que al permitir 
el desarrollo del poder creador, se les esta permitiendo expresarse e inventar libremente. 
Además, para que sean creativos no resulta suficiente con esperar; necesitan, asimismo, 
que el ambiente sea estimulante, que les permitan la acumulación de experiencias 
variadas. 
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Lurçat (1980) estructura la obra citada en tres partes: la primera la dedica al 
nacimiento y a la evolución de las formas y figuras; la segunda parte se refiere al 
dominio de las formas y el espacio, sus particularidades y las dificultades que 
repercuten sobre las producciones infantiles; la tercera parte se refiere a la repercusión 
de la actividad gráfica en los aprendizajes. 
Distingue, a su vez, tres niveles en la actividad gráfica infantil: el nivel motor, el 
nivel perceptivo  y el nivel de la representación. 
Afirma que en un determinado momento en el que la huella dejada por el lápiz se 
objetiva, se convierte en la finalidad de la actividad gráfica y se transforma en la 
finalidad de dicha actividad, interpretándose como la imagen del objeto. Se asiste, 
entonces, a la convergencia de la expresión oral y la expresión gráfica. En palabras de la 
autora (1980, p. 45): “El lenguaje acompaña a la actividad gráfica, la suscita, la justifica 
y la traduce”. De modo que el perfeccionamiento tendrá como factor la interferencia de 
la representación comprendida por la vía indirecta del lenguaje y la organización de las 
formas en el espacio. Esta interferencia se produce principalmente bajo la forma de una 
diferenciación en el objetivo marcado por el grafismo del dibujo y el grafismo de la 
escritura. 
3.10.1. Barridos 
Los primeros trazados estudiados por Luçart son reflejo de las limitaciones 
corporales y motrices de los pequeños, representados por garabatos que dependen del 
resultado de movimientos amplios del brazo. (Podemos observarlo en las láminas 13 y 
16).  
Así, el control perceptivo va a hacer posible el nacimiento de las formas y las 
representaciones, con las habilidades motrices de frenado y parcelación, que darán 
origen a toda una serie de formas, gracias al autoentrenamiento al que los pequeños se 
entregan. 
En estos primeros trazados, se empiezan a apreciar algunos de los rasgos básicos de 
los esquemas de organización espacial, como son la simetría y las direcciones 
dominantes del espacio topológico. Como señala Lurçat (1980, p.38): 
“Cuando las dos manos trabajan simultáneamente los movimientos son simétricos. 
El punto de partida de los trazados es el eje proyectado por el plano de simetría 
del cuerpo sobre el papel. Los barridos son horizontales o verticales o, más 
exactamente, tienden hacia la horizontalidad o hacia la vertical; pero, en realidad, 
son ligeramente oblicuos en ambos casos”. 
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Esta importante observación acerca de los movimientos simétricos del cuerpo nos 
lleva a considerar los trazados, diferenciándolos según estén realizados por la mano 
derecha o con la izquierda, hecho que tiene especial relevancia para el estudio 
psicomotor de los niños zurdos, ya que el sentido de la inclinación de los barridos para 
el niño diestro difiere de la del zurdo. En el primer caso, se correspondería con la 
diagonal que va del vértice inferior izquierdo de un cuadrado al superior derecho; en el 
segundo caso, al eje de la diagonal opuesta. 
En el proceso de desarrollo motor del niño, muy pronto los barridos se curvan 
tomando forma de huso, anulándose los dos puntos de rebotadura en los extremos de los 
barridos, cerrándose así la discontinuidad del movimiento. 
3.10.2. Curvas o trazos circulares 
De modo progresivo, van apareciendo nuevas formas, siendo su origen la creciente 
complicación de los movimientos controlados. El brote de nuevas formas hace 
comprender la evolución de la actividad gráfica, así como la función del 
autoentrenamiento en el progreso del niño. Al suprimirse los puntos de rebotadura 
aparece un trazado continuo curvado, semejante a una alubia. Más adelante, esta forma 
será reemplazada progresivamente por elipses. 
Los trazados circulares aparecen cuando los dos movimientos de rotación del brazo 
en torno del hombro se presentan coordinados. Para la autora (1980), los que presentan 
un sentido dominante negativo a la derecha dibujan durante el aprendizaje en sentido 
negativo letras como la “o”, la “a” o la “e”, lo que puede a veces deformar la escritura. 
En la realización de trazados circulares, cada mano evoluciona en la porción de 
espacio gráfico que tiene enfrente. El bucle se produce por la rotación de la mano en 
torno a la muñeca. Progresivamente se va a ir dando coordinación entre el sentido y la 
dirección, apareciendo los cicloides y epicicloides. El fraccionamiento de una línea 
cicloide permite la realización progresivamente voluntaria de lo que en principio era 
causal, este es el caso de la espiral, como el que aparece en el dibujo 19. 
En su práctica gráfica, el niño descubre intuitivamente cinco propiedades de las 
curvas: las topológicas, las de forma, las métricas, las de orientación, así como las de 
orientación y de posición. 
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Dibujo realizado por un niño de 3 
años de tema libre. El autor 
comenzó por la parte exterior 
derecha, y fue despacio 
centrándose hacia dentro. Una vez 
concluida, trazó un par de círculos 
concéntricos y dos pequeños 
circulitos, junto a unas rayas 
cortas. 
nº 19 
3.10.3. Interpretación ideográfica 
Otro de los postulados de la autora consiste en que para que se dé ideograma una de 
las condiciones indispensables será la simultaneidad entre la percepción del objeto y la 
captación de su forma expresada a través del lenguaje. El ideograma corresponde a una 
etapa evolutiva en la cual se manifiesta el poder que tiene el niño de inventar signos 
gráficos; esto en el plano individual consiste en su expresión en el acceso al símbolo, 
manifestando así la función simbólica su temprana injerencia en el grafismo espontáneo 
del niño. Desde el punto de vista simbólico, asistimos, de este modo, a las premisas de 
la objetivación, tendiendo el grafismo representar el objeto real. 
Podemos decir que en oposición a la enumeración de detalles, en la que el soporte 
verbal parece jugar un papel determinante, se encuentra el ideograma, convirtiéndose, 
ahora, el grafismo en esquema del objeto y adquiriendo una especificidad en la 
expresión, por lo que la yuxtaposición de lo verbal y lo gráfico, de la enumeración y del 
ideograma, va a permitir la aparición de escenas y paisajes. 
En otro orden de cosas, los ideogramas de figuras humanas van a dar  lugar, bajo el 
efecto contradictorio de la repetición y la diversificación, al nacimiento de estereotipos 
gráficos que persisten y posteriormente se transforman. 
3.10.4. Del monigote- renacuajo a la figuración 
Casi todos los autores especializados en el estudio de la representación gráfica 
infantil han descrito las primeras figuras humanas que aparecen bajo la forma de 
monigote-renacuajo. Este se compone casi siempre de un elemento central, de forma 
circular, al que se fijan brazos y piernas (dibujo nº 14). 
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En esta etapa, el resto de representaciones han sido denominadas ideogramas por 
Lurçat, no reteniendo estos ideogramas de la imagen inicial más que los arabescos 
simplificados; siendo así, una reducción abusiva de la expresión gráfica. 
Muchos autores han destacado la aparición del renacuajo pero muy pocos han 
descrito y analizado qué es lo que hace posible las primeras representaciones de los 
niños. Por lo que Lurçat a partir de la observación de sus hijos, recalca la interferencia 
de la representación en la conexión entre el lenguaje y el grafismo, así como la 
aparición del ideograma. Considerando indispensable anotar lo que dicen los pequeños 
dibujantes, ya que hace falta analizar la conexión entre el lenguaje y el grafismo en sus 
evoluciones. 
Afirma, por otro lado, que el trazo gráfico no se corresponde, en principio, con la 
interpretación que le da su autor, coincidiendo con lo que Luquet denomina garabato 
interpretado. Es el momento en el que la forma, al no ser legible, se vuelve identificable 
solo cuando el pequeño nombra lo que ha dibujado, será entonces cuando ha entrado en 
el período ideográfico. 
Por lo que según la autora lo importante no es la edad de aparición de tal o cual 
cambio, sino su sucesión cronológica. De este modo, alrededor de los tres años, el 
aspecto semántico y el aspecto gráfico convergen. A esta edad asoma la noción verbal 
de los detalles de la figura humana aunque no su correspondencia gráfica, así pues, la 
enumeración verbal de los detalles de la figura humana surge con anterioridad a la 
enumeración gráfica de los detalles que aparecen indicados cada uno con un signo 
gráfico diferente. Dichas conexiones repercuten sobre el contenido del acto gráfico, 
interfiriendo en la función simbólica, ya que la enumeración verbal prevalece sobre el 
ideograma; dicho de otro modo, lo verbal se impone sobre lo gráfico. 
Por otro lado, el primer renacuajo, realizado con un círculo para la cabeza, dos 
pequeños círculos para los ojos y el trazado de brazos y piernas por segmentos, 
manifiesta la integración de la enumeración en el grafismo, permitiendo así la aparición 
de la forma. Toma el monigote tres formas diferentes: el monigote con círculo y 
segmento lineal; el monigote hecho a base de polígonos yuxtapuestos; y el monigote por 
contorno, este último más raro.  
La primera forma del círculo con el segmento lineal no siempre se presenta asociado 
con la figura humana, dándose fluctuaciones en las relaciones entre grafismo e 
interpretación ideográfica. 
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Además el renacuajo puede aparecer dibujado indiferentemente orientado hacia la 
derecha, hacia abajo o hacia la parte superior de la hoja, pudiendo advertir también la 
coexistencia del renacuajo con el monigote enumerado, ya que el origen verbal 
enunciativo persiste en estos monigotes enumerados disociados, en los que cada 
elemento se inscribe en una parte diferente del espacio gráfico. 
 
Dibujo realizado por un niño 
de 4 años sobre el tema de la 
familia. El autor figura a sus 
padres en forma de 
monigotes, utilizando soles 
para la construcción de las 
manos y los pies y cicloides 
para el cabello. 
 
nº 20 
El círculo con segmentos incorporados se impone y llega a ser casi la única forma del 
monigote que, lógicamente, evoluciona. Dicha evolución se manifiesta por la 
señalización de nuevos detalles, aunque también por la miniaturización de la forma; por 
ejemplo, el tronco se destaca progresivamente, en primer lugar, por el alargamiento de 
los segmentos que representan las piernas y por el cierre de la base, acompañado de la 
inserción de los brazos sobre las piernas; más tarde el niño lo realizará con el cuerpo 
ovoide. 
Así, el monigote-renacuajo se automatiza progresivamente y se enriquece con 
nuevos detalles, ya que la habilidad para hacerlo se manifiesta de forma notable en el 
encaje de dos monigotes a partir de los tres años.  
Lurçat (1980)  sugiere dejar que los niños se expresen gráfica y oralmente de forma 
libre, porque ello favorece sin duda el desarrollo del grafismo. Aclara, por otro lado, que 
la reducción ideográfica es en efecto un hecho infantil, ya que, el adulto produce un 
muñeco esquematizado, pero no un renacuajo.  
Al evolucionar el tipo de figura observamos que la mutación del tronco ovoide llega 
a ser rectangular, a la vez que aparece la simetría de los miembros gracias a la doble 
curvatura, algunos de estos aspectos, como  podemos observarlos en el dibujo nº 20. 
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Posteriormente, entre los cuatro y cinco años, los temas figurativos se diversifican, 
con lo que la figura humana aparece dibujada frecuentemente con detalles de 
indumentaria, cuya realización depende también de un ejercicio de división y 
fragmentación de la forma. Además, encontramos la casa representada a menudo con 
chimenea y humo en cicloide, aunque, a veces, las diferentes piezas de la casa aparecen 
dibujadas en yuxtaposición y por su parte, la representación del mundo animal se 
diversificar. 
Llega un momento en que la figura humana se realiza sistemáticamente en dirección 
vertical cabeza arriba, identificada como que está de pie, apareciendo el monigote a 
veces acostado en vertical, por ejemplo en una cama representada por un rectángulo.  
También la figura humana puede aparecer dibujada de frente, reuniendo los 
elementos esenciales que permiten su identificación, siendo la aparición de perfil más 
tardía. En el caso de los animales, el perfil es de aparición más temprana, puesto que 
para el niño le resulta más sencillo de trazar que la representación frontal. 
Entre los cuatro y cinco años, el pequeño ya dibuja personas y objetos sin ningún 
esfuerzo de composición, representándolos simplemente dentro del espacio gráfico. 
Progresivamente, la ligazón entre los diferentes elementos del dibujo deja de ser 
simplemente verbal para hacerse también gráfica, integrándose mutuamente las formas. 
Hay que tener en consideración que lo que diferencia el dibujo del lenguaje es la 
necesidad de reunir en una imagen una sucesión de ideas que se distribuyen en un 
período de tiempo, por lo que, al principio, las relaciones de las formas son de inclusión, 
para pasar posteriormente a una enumeración que, por último, será superada. Será, 
entonces, cuando inicie dentro de la actividad gráfica una etapa relacionada con la 
función simbólica. 
Pasando de una etapa en el que el niño se siente incapaz todavía de coordinar los 
diferentes elementos de su dibujo, los realiza uno al lado del otro, sirviendo el lenguaje 
de conexión a la vez temporal y lógica, a una nueva etapa, donde ya no considera solo el 
espacio gráfico como el continente de la forma, sino que intenta proyectar en ella la 
orientación del objeto tal como existe en el espacio ambiente, sea vertical u horizontal. 
Entre los cinco y seis años, los comentarios verbales se hallan muy desarrollados. Al 
principio, las descripciones e interpretaciones se entremezclan, para pasar, 
posteriormente, a las interpretaciones, improvisando la relación entre los diferentes 
dibujos. De este modo, los aspectos lúdicos o fantásticos suelen tener un soporte 
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gráfico; pero también un origen puramente verbal por el fenómeno de asociación de 
palabras. 
La figura humana en esta edad sigue siendo la más dibujada, evolucionando 
principalmente por el enriquecimiento de la decoración de la indumentaria. El cuerpo 
ovoide y la falda triangular sufren un relleno y una división gracias a arcos, círculos, 
franjas de distintos colores, repartidos simétricamente. Asimismo, se advierte un 
realismo progresivo tanto de las proporciones del cuerpo humano como de las 
posiciones que puede adquirir. 
Si entre los cuatro y cinco años se había gestado la génesis de las posiciones de la 
figura humana de pie, acostada e inclinada, en años posteriores, se ampliarán las 
posturas, encontrándonos con las siguientes posiciones: encorvada, en cuclillas, 
levantando los brazos, sentada en una silla, en bicicleta, de perfil, etc., ya que se 
dominan mejor las proporciones de la figura y se diversifican las invenciones sobre los 
temas elegidos por el niño. 
3.10.5. Nociones gráficas 
Otro de los aspectos analizados por Lurçat son las nociones gráficas. Así, nos indica 
que la de grande y pequeño aparece en el período de los dos a tres años. De igual modo, 
la idea de espacio gráfico aparece a lo largo de este mismo período, junto a la 
señalización de detalles del objeto con la ayuda de indicios gráficos aparece en este 
período. La adquisición de las nociones rudimentarias del espacio gráfico, como 
localización, proporciones o número, supone la manifestación de la toma de conciencia 
de los mismos, a la vez que son elementos de la representación, constituyendo las 
condiciones de la anticipación y de la intención gráfica. 
La noción de espacio cerrado aparece muy pronto, alrededor de los tres años, siendo 
su perfeccionamiento de naturaleza espacial o topológica. Además, los detalles se 
presentan, la mayoría de las veces, localizados correctamente, existiendo cada detalle 
por sí mismo sin integrarse en el conjunto.  
La escena representa la posibilidad de entablar relaciones entre los elementos 
diferentes y de organizarlos de tal forma que constituyan un conjunto. Inicialmente, 
entre los 3 y 4 años, los elementos trazados se encuentran simplemente yuxtapuestos en 
el espacio, correspondiéndose con esta yuxtaposición de las formas un cierto desarrollo 
de las relaciones entre lo verbal y lo gráfico, aspectos que se complementan 
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mutuamente, ya que diferentes momentos de la escena o del acto son representados, 
aunque la relación entre ellos sea de tipo verbal. 
Así, la yuxtaposición podemos considerarla como una forma de enumeración; no 
tanto de los detalles del propio objeto, sino de elementos diferentes que precisan de un 
cierto grado de organización, por lo que cuando se trata de una acción, el complemento 
verbal se hace indispensable.  
Dentro de otra temática, el dibujo de un paisaje afecta a la propia disposición del 
espacio. La superación de esta yuxtaposición es señal de un inicio de organización de 
objetos que comporta un significado diferente. La simplificación extrema de los objetos 
reunidos muestra que aún se trata de ideogramas. Su agrupamiento favorece la 
esquematización de las formas. 
Entre los cuatro y cinco años podemos observar en los dibujos de los niños dos tipos 
de realizaciones: unas no figurativas, como son las formas, y otras figurativas que tratan 
de representar el objeto. 
a) En las realizaciones no figurativas, los pequeños exploran las direcciones que 
pertenecen propiamente al espacio gráfico, a través de las siguientes modalidades: 
dibujando formas que no reproducen ningún objeto; utilizando la forma de manera 
puramente lúdica o decorativa; usando para ello las direcciones del espacio gráfico, 
llegando a veces a realizaciones complejas. Sin embargo, no continúa mucho tiempo por 
este camino, por lo que la representación figurativa llega a ser progresivamente el 
motivo exclusivo de su actividad gráfica; aunque las realizaciones no figurativas 
constituyen un verdadero aprendizaje del espacio, que se manifiesta en la complicación 
progresiva de las formas. 
b) En las representaciones de los objetos, intentan trasladar al espacio gráfico la 
dirección del objeto en el espacio real, aunque, en la evolución de las representaciones, 
podemos seguir igualmente el dominio progresivo de las distintas direcciones. El 
número de representaciones gráficas identificables se multiplica en direcciones 
variables, siendo al principio flotantes. 
Aparecen, posteriormente, la transposición de las actitudes de las figuras y la 
adquisición de nociones tales como delante, detrás, dentro, etc. Otra dificultad 
específica del dibujo en estas edades, es el logro de la tercera dimensión, problema 
planteado por la profundidad y el escalonamiento de los planos sucesivos. Se trataría de 
la noción de opacidad, fenómeno físico complementado con el de transparencia. 
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A partir de los cuatro años, los trazados infantiles son apreciados por el adulto debido 
a sus cualidades estéticas, ya que el niño crea formas y las agrupa de modo complejo 
mediante el juego, lo que supone cierta destreza, conseguida a base de hábitos gráficos y 
habilidades fruto del entrenamiento escolar. 
Entre los cuatro y cinco años se encuentra un período de desarrollo de la actividad 
gráfica, ya que dispone de medios motores perceptivos e intelectuales que puede poner 
al servicio de sus realizaciones. Asistimos entonces a la aparición de formas de gran 
variedad en relación a los períodos anteriores, pudiendo tener un destino figurativo o ser 
por sí mismas el objetivo de las realizaciones. Lurçat (1980, p.52) sostiene que: 
“Es la etapa del geometrismo y del arabesco, a lo largo del cual el grafismo se 
convierte en un medio de expresión, esencialmente bajo la forma de una 
actividad lúdica. La creación de forma es a menudo un juego, acompañado de la 
invención de palabras, lo que supone a la vez y por momentos un juego sobre las 
formas y un juego sobre el lenguaje”. 
De este modo, la utilización del espacio gráfico puede tener una motivación lúdica o 
decorativa, pero viene acompañada asimismo de un esfuerzo de racionalización. 
También en estas edades, el niño alcanza la idea de simetría de diferentes formas: 
realizando formas simétricas; dividiendo una figura de tal forma que cree 
compartimentos simétricos; o  yuxtaponiendo simétricamente unos trazados que vienen 
a completar una figura, pudiendo ser la simetría también figurativa. 
A menudo todas las combinaciones se realizan en dos dimensiones, la altura y la 
anchura, ya que la noción de profundidad se manifiesta, como hemos indicado 
anteriormente, a través de la noción de opacidad del objeto, ya que a esta edad aún no 
hay tentativas de reflejarla por medio de la perspectiva. 
Entre los cinco y seis años, dos tendencias aparecen claras: por una parte, la 
canalización progresiva de los grafismos controlados en los ejercicios escolares de la 
escritura y de dibujo; por otra, la emancipación de un grafismo lúdico donde los juegos 
cinestésicos son todavía muy aparentes, desapareciendo progresivamente las formas no 
figurativas por la integración en el grafismo espontáneo de formas aprendidas. 
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4. LOS FUNDAMENTOS DE LA ESCUELA ANGLOSAJONA 
 
 
4.1. Introducción 
Al igual que los autores de lengua francesa, los investigadores sobre el dibujo infantil 
de lengua inglesa podemos clasificarlos dentro de varios enfoques: el evolutivo, el 
estructural y el semiótico. 
El enfoque evolutivo, como hemos expuesto anteriormente, está relacionado con el 
desarrollo de la psicología evolutiva, corriente ha tenido enorme influencia en el campo 
educativo. En lengua inglesa se sustenta en los estudios de Viktor Lowenfeld, psicólogo 
austriaco nacionalizado estadounidense, siendo referencia obligada para la comprensión 
del desarrollo de la capacidad creadora durante la infancia. De tal modo que Elliot W. 
Eisner (1995) reconoce los estudios de Lowenfeld como una tendencia dentro de la 
teoría de la creatividad, ya que en dichas investigaciones predomina la concepción del 
desarrollo infantil basado en la relación entre salud mental, autoconcepto y creatividad, 
aunque también subraya los aspectos que considera insuficientes de los estudios del 
autor norteamericano. Eisner (1995, p. 81) nos dice que: 
“Los estadios descritos no son resultado de estudios empíricos que utilizasen 
controles científicos para garantizar la objetividad, sino de conclusiones 
penetrantes, aunque en ocasiones dogmáticas, obtenidas de sus años de 
experiencia trabajando con niños (…)  Queda sin determinar si la capacidad 
creativa es genérica o específica; Lowenfeld tiene el convencimiento de que es 
genérica y sugiere que se han hallado pruebas de ello”. 
Por otro lado, el enfoque estructural, representado por autores como Rudolf Arnheim 
(1998, 1999, 2005) o Rhoda Kellogg (1987), está relacionado con la psicología de la 
Gestalt, dentro de la cual se estudia, en este caso, la percepción y la expresión gráfica 
infantiles. De los dos autores citados, conviene señalar que la segunda estudia 
minuciosamente la etapa de los garabatos de los niños, como fase previa al comienzo de 
la realización de dibujos como representaciones figurativas. 
Podemos decir, que el marco conceptual que define esta tendencia se basa en 
comprender el modo en que se producen los procesos perceptivos en el niño y la 
relación que estos tienen con la representación gráfica. Arnheim (2005) afirma que 
cuando el niño dibuja se enfrenta a la difícil tarea de transformar los objetos percibidos 
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de forma tridimensional a una superficie bidimensional, la lámina sobre la que realiza 
los trazados. 
En tercer lugar, nos encontramos con el enfoque semiótico, representado por  autores 
como John Matthews (2002). Los autores ligados a esta corriente han indagado acerca 
de las concepciones simbólicas que tienen los niños sobre las personas, los objetos y la 
naturaleza, encuadrados dentro la dimensión narrativa infantil de las representaciones 
gráficas que llevan a cabo. De este modo, las escenas construidas podemos 
considerarlas como un medio especializado de comunicación, dotado de sus propias 
características y leyes, dando lugar a que el impulso espontáneo de los niños se plasme 
en una representación, en la que hay que considerar los aspectos emocionales y la 
subjetividad de los autores de los dibujos. 
4.2. Enfoque evolutivo de la escuela anglosajona  
A finales del siglo XIX se publicaron los primeros estudios sobre la expresión gráfica 
de los niños. Hacia 1857, John Ruskin formuló una teoría del arte, afirmando que este 
era esencialmente espiritual, interesándose además por lo que se ha considerado las 
posibilidades educativas del dibujo. Más tarde, en el primer cuarto del siglo pasado, 
Georges-Henri Luquet, en lengua francesa, define la evolución de las representaciones 
gráficas infantiles en términos de estadios o etapas sucesivas que tienen como 
denominador común el concepto de realismo. Los trazados infantiles se describen, así, 
en términos de imperfecciones o de errores, que hoy denominaríamos características 
particulares de la evolución gráfica de los cuatro a los diez años. 
En 1947, veinte años después de la publicación de la obra de Luquet, El dibujo 
infantil, aparece otra, Creative and Mental Growth, en este caso de Viktor Lowenfeld, 
en lengua inglesa, quien viene a reafirmar en sus planteamientos el carácter evolutivo 
del arte infantil. El autor estadounidense establece su teoría de la evolución de los 
trazados infantiles en etapas muy detalladas, describiendo los comienzos de la expresión 
gráfica con el período del garabateo, girando, en los inicios de las representaciones 
figurativas, su teoría en torno a la idea de esquema, y presentando una descripción 
detallada de las modificaciones que va sufriendo el lenguaje gráfico de los niños, a 
medida que van madurando en sus aspectos físico, intelectual y afectivo. 
Como hemos indicado anteriormente, Lowenfeld (1980) propone un análisis de la 
evolución de la expresión plástica infantil en términos de estadios, considerando que la 
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evolución gráfica llega hasta la adolescencia. Es el primer autor en estudiar el dibujo 
dentro del contexto general de toda la actividad creadora del niño, al igual que el 
modelado y las construcciones tridimensionales. 
Dada la importancia que adquirió Creative and Mental Growth, se debe considerar 
tanto la obra de Luquet como la de Lowenfeld como referencias fundamentales para 
investigadores acerca de los significados creativos, psicológicos y semióticos de los 
dibujos infantiles. 
4.3. Conceptos fundamentales en la obra de Viktor Lowenfeld y W. Lambert          
Brittain 
La obra Desarrollo de la capacidad creadora de Viktor Lowenfeld y William 
Lambert Brittain (traducción al castellano de Creative and Mental Growth) es la que 
más ha incidido en los educadores del pasado siglo, suponiendo un replanteamiento de 
las concepciones estéticas referidas a la expresión plástica del escolar. En este libro, el 
niño es considerado como el objetivo del enfoque pedagógico de la enseñanza de las 
artes en los centros escolares; cambiando de manera radical los planteamientos 
educativos de la enseñanza artística que se llevaron hasta entonces. En la obra, se 
exponen tanto los fundamentos generales como filosóficos y psicológicos de ambos 
autores, y cuyo objetivo último es comprender la producción artística de los niños hasta 
los 12 años de edad, dentro de la educación primaria, y hasta los 17 años, en la 
educación secundaria. 
Como los autores indican (1980, p.14), “la expresión creativa del niño en ciertas 
etapas específicas de su desarrollo mental y emocional sólo puede comprenderse y 
apreciarse si se comprende la independencia causal general entre la creación y el 
desarrollo”. 
Su siguiente publicación, Your child and his art (traducida al castellano como El 
niño y su arte, 1989) da una continuidad a los planteamientos didácticos de la primera, 
ya que en ella orienta a los padres y a los adultos en la interpretación y el significado de 
los rasgos artísticos y creativos infantiles, respondiendo a los posibles interrogantes que 
pueden aparecerle al adulto al observar los trazados de los pequeños. 
Las tesis que Brittain y Lowenfeld (1980, p. 15) sostienen a lo largo de su obra 
consiste en que el niño posee una capacidad de desarrollo creativo natural y que la 
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función del profesorado estriba en ofrecer y potenciar las condiciones que fomenten esa 
capacidad, ya que todos los niños y niñas de cualquier parte del mundo las poseen. 
“El arte es una actividad dinámica y unificadora, con un rol potencialmente vital 
en la educación de nuestros niños. El dibujo, constituye un proceso complejo en el 
que el niño reúne diversos elementos de su experiencia para formar un todo con 
un nuevo significado. En el proceso de seleccionar, interpretar y reformar esos 
elementos, el niño nos da algo más que un dibujo; nos proporciona una parte de sí 
mismo: cómo piensa, cómo siente y cómo ve”. 
Como observamos, los autores no separan los procesos creativos de los desarrollos 
cognitivos y afectivos, ya que consideran al niño como un sujeto creador, 
independientemente del punto en que se encuentre en el proceso de su desarrollo. 
Estiman que la expresión que realiza por medio de sus trazados o pinturas, es un reflejo 
de su totalidad: una manifestación de sus pensamientos, sus sentimientos y sus 
intereses, a través de los cuales demuestra el conocimiento que posee del ambiente y por 
medio de su expresión creadora. De igual modo, será un referente para interpretar su 
evolución estética y creativa, ya que, puesto que él no se encuentra aislado del entorno 
social en el que vive, aborda la relación entre el arte infantil, la formación y el 
desarrollo de su conciencia social. 
Junto a William Lambert Brittain, que fue quién publicó su obra en español, entiende 
que las frecuentes repeticiones estereotipadas que se encuentran habitualmente en 
aquellos niños que son el resultado del ambiente familiar o escolar, al haber 
interiorizado modelos rígidos de pensamiento. Además, los que padecen desajustes 
afectivos frecuentemente se evaden hacia una representación rígida. 
Lamenta que, con respecto al dibujo y la pintura, bastantes adultos estimulan una 
forma de expresión rígida al solicitarles a los niños que copien o tracen formas que para 
ellos carecen de sentido, con lo que se acostumbran a depender de esos modelos, ya que 
podrán ejecutar bien las copias y recibir el halago de los mayores, pero lo más probable 
será que no se sientan seguros consigo mismos y acudan a las repeticiones 
estereotipadas como un mecanismo de evasión. 
Por otro lado, el desarrollo intelectual se aprecia generalmente en la toma de 
conciencia progresiva que tienen de sí mismo y de su ambiente. Los autores (1980, p. 
42) concretan esta idea diciendo que: 
“El conocimiento que revela el niño cuando dibuja indica su nivel intelectual. 
Muchas veces se utilizan los dibujos como un indicio de la capacidad mental del 
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niño, especialmente cuando los medios verbales de comunicación no son 
adecuados. Se puede apreciar y medir muy fácilmente tales diferencias”. 
Así, por ejemplo, cuando un niño de seis años, al que se le pide que realice un tema 
en el que incluya la figura humana y la dibuja en forma de renacuajo, es decir, con la 
cabeza y las líneas que representan los brazos y piernas, manifiesta un claro retraso 
cognitivo, pues esta forma de representación corresponde a la edad de los cuatro años. 
En sentido contrario, si realiza un dibujo rico en detalles, podemos considerarlo como el 
reflejo de su capacidad intelectual, ya que no es meramente una expresión de corte 
artístico, sino también de su nivel de evolución cognitiva y visual. 
En el trabajo creador de un niño también se revela su desarrollo físico, por su 
habilidad para la coordinación visual y motriz, por el modo en que controla su cuerpo, 
guía su grafismo y ejecuta ciertos trabajos. De igual forma, el crecimiento del desarrollo 
perceptivo podemos advertirlo en su toma de conciencia progresiva y en la utilización 
de toda una variedad de experiencias perceptivas, así como en la creciente sensibilidad a 
las sensaciones táctiles, de la presión y de la percepción espacial. Explicándolo 
Lowenfeld y Brittain (1980, p.45) del siguiente modo: “Un niño pequeño conoce y 
comprende el espacio inmediato, aquel que tiene un cierto significado para él. A medida 
que crece, el espacio que lo rodea se extiende y cambia la forma en que lo percibe.”  
Lowenfeld (1980) afirma que el arte constituye una herramienta de gran valor 
educativo, puesto que puede influir en el desarrollo de la sensibilidad humana y en la 
potenciación de conductas prosociales como son la empatía, la solidaridad y la 
cooperación, ya que, hasta cierto punto, las únicas oportunidades de interacción social 
con sus compañeros, dentro del sistema educativo, se circunscriben a los recreos y las 
actividades artísticas en las que el docente reduce su intervención como guía, 
interaccionando y perfeccionando el conocimiento con los iguales. Esto es importante 
ya que el niño aprende a asumir su responsabilidad por las cosas que hace, al enfrentarse 
a sus propias acciones e identificarse con otros, es decir, ponerse en su lugar. 
El autor piensa que el desarrollo creador comienza tan pronto como los niños trazan 
sus primeros rasgos, ya que no es indispensable que posean destrezas para ser creadores, 
ahora bien, aquellos que se han sentido inhibidos en su actividad creadora pueden 
retraerse o limitarse a copiar o trazar rasgos mecánicamente, pedir ayuda 
constantemente o seguir los trabajos de los compañeros. Es por ello, que indica que la 
actividad artística no puede ser impuesta, aunque esto no supone que sea un proceso 
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fácil. Por lo que podemos concluir que el arte es importante para el niño, para su 
proceso mental, su desarrollo perceptivo y afectivo, su progresiva toma de conciencia 
social y su desarrollo creador. 
También hay que tener en cuenta que los modos de creación de los pequeños se 
diferencian del modo en los que los adultos los interpretan; sus formas de pensamiento 
visual, y la manera de traducirlo en una superficie, difieren del de los mayores. Según, 
Lowenfeld y Brittain (1980, pp. 57-58), “los niños no intentan copiar la naturaleza tal 
cual los adultos la conocen…Los niños pequeños no tratan de representar las cosas en 
su forma natural. Esto aparentemente no se debe a una falta de capacidad o de 
coordinación; aparentemente se sienten satisfechos con sus propios medios de 
representación”. 
Generalmente, el primer objeto reconocible en los dibujos de un pequeño consiste en 
una figura humana. A medida que crece su arte va reflejando el progresivo 
conocimiento que adquiere del medio social en que vive: las personas ocupan el mayor 
porcentaje del contenido subjetivo de los trabajos del niño, ya que estos ejercen 
influencia en su vida. 
Cada una de las etapas estudiadas se cierra con propuestas didácticas en las que se 
plantean la motivación artística, los materiales idóneos y los temas más adecuados para 
la fase de estudio. 
Lowenfeld (1980, 1989) enfoca el estudio del arte infantil desde una perspectiva 
evolutiva, como hemos indicado anteriormente, exponiendo los rasgos característicos 
que, según él, definen cada uno de los estadios por los que todos los niños, de cualquier 
parte del mundo, deben atravesarlos hasta llegar a la maduración creativa. Esto podemos 
considerarlo exacto en las etapas iníciales de representación, antes de que la cultura 
influya en sus desarrollos artísticos, más tarde, lo que tracen diferirá de acuerdo con los 
ambientes en que se encuentren y el medio de los que se valgan para realizar las 
representaciones gráficas. Así, todos los niños garabatean hasta la edad de cuatro años; 
el período de los primeros intentos de representación continuará hasta los seis o siete 
años, independientemente de donde se encuentren. 
También parece que la educación con respecto al dibujo no influye mucho en las 
siguientes etapas, pero alrededor de los once o doce años el aprendizaje logrado puede 
influir en la calidad de los trabajos posteriores. 
Lowenfeld y Brittain (1980) identifican seis etapas en el desarrollo del dibujo 
infantil:  
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a) La etapa del garabateo, entre los dos y cuatro años de edad. En estas edades el 
niño no realiza trazados figurativos, siendo meramente trazos sin ligazón con el mundo 
exterior. Usa el color para distinguir entre los garabatos.  
b) La etapa preesquemática, de los cuatro a los siete años. Se caracteriza por el 
descubrimiento de relaciones entre la representación y el objeto representado, en la que 
se busca un concepto acudiendo a diferentes símbolos, no existiendo un orden espacial, 
ya que las relaciones se establecen en función del significado emocional. 
c) La etapa esquemática, que se presenta entre los siete y los nueve años de edad. En 
ella, la repetición convierte los conceptos en esquemas, es decir, conceptos definidos 
que se plasman en figuras gráficas con formas reiteradas. La figura humana aparece 
expresada por líneas geométricas. Nace la línea de base como primer concepto espacial. 
La relación entre el color y el objeto es de corte esquemático, ya que se produce una 
repetición constante entre el cromatismo del objeto y el utilizado por el niño.  
d) El comienzo del realismo, etapa comprendida entre los nueve y los doce años. 
Coincide con la crisis de la preadolescencia, ya que en ella aparece una mayor 
consciencia del yo, presentándose como etapa de transición en la que el niño se aleja de 
las etapas anteriores, que se observa por la disminución en la utilización de 
representaciones esquemáticas y de líneas geométricas. Empieza a utilizar los aspectos 
esenciales de las representaciones espaciales y el color comienza a acercarse a ciertas 
manifestaciones de corte realista. 
e) Etapa pseudonaturalista, también considerada la etapa del razonamiento. Se 
produce entre los doce y los catorce años. El avance en los procesos racionales un 
enfoque realista en las representaciones gráficas y plásticas, apareciendo una necesidad 
de realizar sus representaciones gráficas en tres dimensiones.  
f) El periodo de la decisión, de catorce a diecisiete años, y que coincide con el arte 
de los adolescentes en la escuela secundaria. 
Las denominaciones dadas a estas etapas han sido referentes para los profesores de 
educación artística, quienes han tomado la obra de Lowenfeld para y por sus 
orientaciones didácticas en los tramos de enseñanza Infantil, Primaria y Secundaria. 
Creemos, por tanto, que resulta de interés conocer los rasgos esenciales que el autor ha 
expuesto para cada una de las etapas; no obstante, debemos tener en cuenta que si bien 
las etapas de desarrollo se presentan siempre en el mismo orden, no debe deducirse de 
ello que esa secuencia no pueda acelerarse o retardarse, postulado que también apoyan 
otros autores como Jacqueline Royer. 
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4.3.1. La etapa del garabateo 
Aunque el niño se exprese vocalmente muy temprano, su primer registro permanente 
por lo general toma la forma de un garabato, alrededor de los dieciocho meses de edad. 
Siendo el primer trazo un paso muy importante en su desarrollo, pues se constituye en el 
comienzo de la expresión que no solamente lo va a conducir al dibujo y a la pintura, 
sino también a la palabra escrita. Por lo que la forma en que estos primeros trazos sean 
recibidos y la atención que se les preste pueden influir mucho en su desarrollo 
progresivo y en las actitudes que aún poseerá cuando comience su escolaridad formal. 
La etapa del garabateo, según este autor, dura normalmente desde los dos a los 
cuatro años, pero en ella los garabatos sufren varias fases de desarrollo, desde los trazos 
totalmente desordenados y al azar hasta los garabatos organizados. Los primeros hechos 
al azar se van organizando y controlando con el tiempo, pero solo a los cuatro años el 
pequeño logra trazar objetos reconocibles, entre los trazos desordenados y el dibujo con 
cierto contenido reconocible por el adulto tiene lugar un notable desarrollo.  
En términos generales, los garabatos los clasifica en tres categorías principales, que 
son: los garabatos desordenados, los garabatos controlados y los garabatos con 
nombre. 
a) Garabatos desordenados 
En los inicios gráficos, el niño carece del control visual sobre sus garabatos lo que le 
imposibilita ejercer ninguna actividad de copia, lo que, efectivamente, implica un 
control no solo motor sino también perceptivo. Mientras que está en la etapa del 
garabateo desordenado, trazar un dibujo de algo real es inconcebible. 
Unas pautas que pudieran orientar al observador hacia dónde pueden ir esas líneas 
tan dispares de los garabatos desordenados, que no siguen un orden predecible, se 
encuentran en las propias palabras de Lowenfeld y Brittain (1980, p. 120): “Los 
primeros trazos generalmente no tienen sentido, y el niño parece no darse cuenta de que 
podría hacer de ellos lo que quisiera (…). El niño de esta edad no tiene control visual 
sobre sus garabatos (y) no está aún en condiciones de realizar tareas que requieran 
control preciso de sus movimientos”. 
Es por ello que los garabatos no son intentos de reproducir el medio visual 
circundante, sino que tienen como base el desarrollo físico y psicológico del niño y no 
una intención de representar algo, aunque se siente fascinado por esa actividad y goza 
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de sus garabatos como movimiento y como registro de una actividad kinestésica, siendo 
importante que tengan oportunidad y se le deje garabatear. 
b) Garabatos controlados 
Tras atravesar la fase del garabateo desordenado, descubrirá que existe una 
vinculación entre sus movimientos y los trazos que ejecuta en el papel. Es un paso muy 
importante, pues ha descubierto el control visual sobre los trazos que ejecuta. Nos 
encontramos, pues, en la fase del garabato controlado.  
Aunque aparentemente no haya gran diferencia entre unos garabatos y otros, el haber 
logrado controlar los movimientos es una experiencia vital, por lo que la actitud del 
niño hacia los garabatos, según Lowenfeld y Brittain (1980, p.124), se ha intensificado, 
desde el punto de vista de su relación con los trazados que ejecuta: 
“La mayoría de los niños en esta etapa se dedican al garabateo con gran entusiasmo, 
puesto que la coordinación entre su desarrollo visual y motor es una conquista muy 
importante. El disfrutar de este nuevo descubrimiento estimula al niño y lo induce a 
variar sus movimientos. Ahora las líneas se pueden repetir, y a veces se las dibuja 
con gran dosis de vigor”. 
En esta etapa, las líneas que aparecen predominantemente son las que se han trazado 
horizontalmente, verticalmente o en forma circular, de tamaño muy grande, pudiendo 
llegar a ocupar toda la página. El niño puede llegar a ensimismarse totalmente en su 
garabateo, no obstante puede haber muy poca relación entre lo que ha trazado y una 
representación visual de aquello a lo que él se refiere. 
c)  Garabatos con nombre (2 a 4 años) 
Esta nueva fase es de gran trascendencia en el desarrollo del niño, que ya ha 
superado los tres años. Comienza a dar nombre a sus garabatos, lo que es indicio de que 
el pensamiento del pequeño ha cambiado. Antes se encontraba satisfecho con los 
movimientos que ejecutaba; pero ahora ha empezado a conectar dichos movimientos 
con el mundo que lo rodea. 
Podemos entender esta transformación si somos conscientes de que la mayor parte de 
nuestros pensamientos están ligados a las palabras, pero que, también, la mayoría de las 
palabras remiten a imágenes mentales. El niño cambia del pensamiento kinestésico al 
pensamiento imaginativo: anteriormente, el niño podía ver una relación entre lo que 
había trazado y algún objeto; ahora lo hace con una determinada intención. En palabras 
de Lowenfeld (1980, p. 127):  
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“Puede inducir a error pensar que en la fase del garabato con nombre el niño está 
estableciendo alguna conversación con alguien que se encuentre a su lado; en 
realidad, habla consigo mismo, “esa conversación no va dirigida a ningún adulto 
en particular, sino que a menudo parece como una comunicación con el propio 
yo”. 
 
Dibujo de un niño de 3 años de tema 
libre. Agregado formado por dos 
rectángulos unidos de color marrón; 
a ellos, le ha añadido unas pequeñas 
superficies, con el mismo color, 
obtenidas con líneas que cierran. En 
el interior, ha punteado y trazado 
unas formas cuadradas, un triángulo 
y una espiral. 
nº 21 
Este enfoque será expuesto también por Vygotski (2001), para el cual el llamado 
lenguaje egocéntrico que se observa cuando un niño habla sin tener aparentemente 
destinatario para sus palabras, cumple una función social de comunicación y será 
precisamente este tipo de lenguaje, el que, al ser incorporado e interiorizado, da lugar al 
nacimiento del lenguaje interior. La existencia del diálogo interior, consigo mismo, será 
un paso en el proceso de interiorización de las relaciones de orden social, en el proceso 
de plasmarse las funciones psíquicas superiores.  
Las palabras que el niño usa para describir los garabatos tienen significados 
personales, que no son necesariamente los mismos que para el adulto, poniendo de 
relieve la diferencia entre los procesos de pensamiento del niño que garabatea y los del 
adulto. 
En esta fase algunas veces el pequeño anuncia lo que va a dibujar, y otras el trazado 
surge de las primeras exploraciones que realiza ejecutando trazos en el papel. A fin de 
cuentas, los niños y niñas que se encuentran en el garabato con nombre están en una 
fase de transición hacia el dibujo como representación del mundo exterior a ellos 
mismos, por lo que es necesaria la unión entre las imágenes verbales y las imágenes 
gráficas. 
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4.3.2. La etapa preesquemática (4 a 7 años) 
A partir de los cuatro años, comienza a realizar sus primeros trazados con carácter 
representativo, realiza formas reconocibles aunque resulten un tanto difícil decidirse 
sobre qué representan. 
La importancia de esta etapa viene dada por el hecho de que constituye el comienzo 
de la comunicación gráfica, puesto que, además de la comunicación verbal, se inicia en 
una comunicación basada en imágenes que el mismo niño genera. Generalmente, el 
primer símbolo logrado tiene la forma de un hombre, dibujado típicamente con un 
círculo por cabeza y dos líneas verticales que desarrollan las piernas, forma denominada 
renacuajo (Lowenfeld y Brittain, 1980). Después traza una amplia variedad de objetos 
de su ambiente con los que ha tenido contacto, apareciendo ubicados, casi siempre, sin 
orden alguno y pudiendo variar de tamaño. Estos primeros intentos de representación 
ofrecen a los adultos la oportunidad para conversar con los pequeños acerca de los 
dibujos que están ejecutando, por lo que se sienten impacientes por explicar y mostrar lo 
que han realizado. 
Lowenfeld y Brittain (1980) consideran que, en el comienzo del trazado de la figura 
humana, lo que el niño realiza con sus trazados se puede considerar como una 
representación gráfica de sí mismo, de lo que se deduce que se encuentra en un periodo 
egocéntrico en la forma de entender el mundo que le rodea. De todos modos, conoce 
bastante más de su propio cuerpo de lo que manifiesta a través del dibujo, puesto que 
sabe identificar muchas de las partes que no ha mostrado gráficamente, por ello los 
primeros intentos de representación de la figura humana no deben considerarse como 
una representación inmadura, pues es evidente que una imagen es esencialmente una 
abstracción o un esquema, que resulta de una amplia gama de estímulos complejos y 
será el comienzo de un proceso mental ordenado. 
El primitivo renacuajo (dibujos nº 4, 8 y 14), evoluciona pronto con la adición de 
brazos que salen de ambos lados de las piernas y con el añadido de un tronco, siendo 
hacia los seis años, cuando el niño ya ha conseguido un esquema bastante elaborado de 
la figura humana. Esta forma  se corresponde con la de un “muñeco”, en el sentido de 
que presenta de modo simplificado las partes de las que se componen el cuerpo. 
Durante esta etapa de desarrollo, el niño busca continuamente conceptos nuevos, por 
lo que sus símbolos representativos también cambian constantemente; así, el hombre 
que represente hoy será distinto del que representará mañana. 
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Los dibujos infantiles, en el comienzo de la representación figurativa, manifiestan un 
concepto del espacio muy distinto al que posee el adulto, diferenciándose, por otro lado, 
según la cultura en la cual se ha desarrollado. En general, el pequeño concibe el espacio 
como aquello que le rodea, es decir, los objetos aparecerán arriba, abajo o uno junto a 
otro en la forma en que él los comprende, relacionándolos primordialmente consigo 
mismo y su propio cuerpo. Dado que representa lo que está a su alrededor en una forma 
que parece desordenada, también sus comentarios tienden a ser deshilvanados y sin 
coordinación. La importancia de sus observaciones estará íntimamente más ligada con 
su significado afectivo que con la disposición ordenada de los hechos, siendo evidente 
que la forma en que un niño dibuja o representa el espacio está íntimamente unida con 
todo su proceso mental. 
Lowenfeld y Brittain (1980) utilizan dos términos, acuñados por ellos mismos, para 
explicar los modos de representación espacial: el espacio corporal, que viene a 
determinar la relación que existe entre los distintos objetos y elementos con el propio 
cuerpo del niño, el cual, al evolucionar en un proceso de maduración en la percepción 
espacial, alcanzará el modo de representación denominado espacio de los objetos. 
El pequeño de esta edad, en el ámbito educativo, coincide con su estancia en la 
escuela infantil, jugando consigo mismo o “junto” a otros niños, más que “con” ellos, 
por lo que, a menudo, su conversación aparece mas bien como un reflejo de su propio 
pensamiento que como el desarrollo de una cualidad social. Por ello, es natural esperar 
que las manifestaciones artísticas a esta edad sigan las mismas pautas de desarrollo que 
otros aspectos de su vida. De igual modo, el dibujo en este periodo se convierte en una 
verdadera experiencia de aprendizaje.  
Aunque ahora el niño sepa reconocer y nombrar numerosos objetos que se 
encuentran a su alrededor, estos objetos pueden estar un tanto alejados de su 
pensamiento funcional, por lo que a través de la experiencia del dibujo, experiencia 
libre y no impuesta, como comience a establecer cierto tipo de organización conceptual.  
Con respecto al color, en la etapa preesquemática la relación que establece entre el 
dibujo que ha realizado y el objeto aludido aparece mucho más intensa que entre el 
color y el objeto. Esto no quiere decir que no tenga conciencia de la importancia de los 
colores que poseen los elementos de la naturaleza; en realidad su entusiasmo se decanta 
más hacia el trazado de la imagen que al acabado cromático, comprobándose que existe 
poca relación entre el color de un objeto y el que utiliza para describirlo 
cromáticamente. 
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En cambio, para un adulto que observa el trabajo de un niño que se encuentra en esta 
etapa, considerara que la relación utilizada en el uso de colores es muy arbitraria. Al 
segundo no le preocupa esta forma de interpretar cromáticamente la realidad, puesto que 
se guía por criterios estrictamente subjetivos en la aplicación de los colores. 
Uno de los rasgos más significativos en estas edades correspondientes a la etapa 
preesquemática es la flexibilidad que muestran en sus representaciones gráficas, como 
puede apreciarse en los cambios que introducen en un corto espacio de tiempo. Y puesto 
que sus trazados son un reflejo de sus relaciones emocionales con el mundo que le 
rodea, exagerará aquellos elementos que se aprecian significativos desde su punto de 
vista; por el contrario, disminuirá de tamaño o suprimirá lo que suponga un cierto 
rechazo para él. 
Desde el punto de vista educativo, conviene estimular el contacto del escolar con el 
ambiente que le rodea, por lo que la motivación artística debe comenzar por temas que 
le afecten de modo directo, ya que no se sentirá involucrado en temáticas que le son 
ajenas, sea conceptual o afectivamente. 
4.3.3. La etapa esquemática (7 a 9 años) 
En esta etapa se desarrolla un concepto definido de las formas, que, trasladadas al 
ámbito gráfico, Lowenfeld (1989) y Lowenfeld y Brittain (1980) denominan como 
esquemas. Por regla general, el niño repite una y otra vez el esquema que ha utilizado 
para representar tanto la figura humana como los objetos y el cromatismo que les aplica.  
Conviene aclarar que, aunque cualquier trazado puede denominarse un esquema o 
símbolo de un objeto real, aquí llamaremos esquema al concepto al cual ha llegado un 
niño respecto de un objeto, y que repite continuamente mientras no haya otra 
experiencia intencional que influya sobre él para que lo cambie. La diferencia entre el 
uso repetido de un esquema y el empleo de estereotipos, consiste en que el esquema es 
flexible y presenta desviaciones y variaciones, mientras que las repeticiones 
estereotipadas aparecen siempre exactamente iguales. 
Si bien no existe un momento predestinado para la formación de un esquema, la 
mayoría de los niños llegan a esta etapa alrededor de los siete años, pudiendo estar 
determinado el esquema por la forma en que un pequeño ve algo, el significado afectivo 
que le adjudica, sus experiencias kinestésicas, la impresión táctil del objeto o la manera 
en que éste funciona o se comporta.  
212 
 
Por otro lado, en este momento aparece una interesante característica de los dibujos 
infantiles: el niño dispone los objetos o personas que está dibujando en línea recta, al 
pie del papel y según el ancho del mismo, siendo bastantes decorativos los mismos, 
característica que podemos observar en el dibujo nº 22. 
 
Dibujo de un niño de 7 años sobre 
la familia. Presenta de perfil la 
figura humana, trazando el cuerpo 
de manera frontal, la cabeza 
redondeada con el perfil del rostro 
y los pies hacia un lado. Llama la 
atención el trazado de un solo 
brazo, aunque para el niño hay una 
superposición visual de los dos. 
nº 22 
El esquema tiene un gran valor individual, puesto que cada niño posee mentalmente 
sus propios conceptos que, posteriormente, son traducidos a esquemas gráficos. En 
palabras de Lowenfeld y Brittain (1980, p.174), “el esquema representa el concepto del 
niño y demuestra su conocimiento activo de un objeto. El esquema también puede 
referirse tanto al espacio y a las personas como a los objetos”. Además, diferencian 
entre esquema puro, cuando el dibujo de un niño se limita a la representación exclusiva 
de un objeto, del esquema que se encuentra dentro de una escena, en el que se verá 
afectado por el conjunto de los elementos que ha incluido dentro de ella. 
El término de esquema, por otro lado, lo usan para describir el concepto de una 
figura a la cual ha llegado el pequeño después de mucha experimentación, 
constituyendo el símbolo gráfico que ha alcanzado y que repetirá  durante mucho 
tiempo mientras que no tenga una experiencia particular que le haga cambiar este 
concepto. Por otro lado, el esquema tiene un valor personal, ya que el que posee un niño 
será completamente diferente del de otro. 
A partir de los siete años, el dibujo de la figura humana debe ser un esquema 
claramente identificable, en el que las distintas partes del cuerpo será el conocimiento 
activo que el niño tenga del mismo, ya que no está tratando de copiar una forma visual, 
sino que ha llegado al concepto que tiene mediante la combinación de muchos factores: 
proceso mental, toma de conciencia de sus propios sentimientos y desarrollo de su 
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sensibilidad perceptiva. El esquema humano es, por consiguiente, algo muy individual, 
y puede considerarse como un reflejo del desarrollo del individuo. 
El cambio en los esquemas, según Lowenfeld y Brittain (1980), se debe a tres 
razones: a la exageración de las partes importantes; al desprecio o supresión de partes 
no significativas y al cambio de símbolos para partes afectivamente significativas. 
En su proceso de pensamiento, el niño utiliza las imágenes mentales que tiene de los 
objetos que le rodean, por lo que el trazado que vemos en el papel refleja el símbolo de 
esa imagen mental o el modelo que representa el objeto. Su producción artística indica, 
pues, la información que recibe y la forma en que interpreta y comprende dicha 
información.  
El principal descubrimiento, durante la etapa esquemática, se origina por la 
existencia de un orden en las relaciones espaciales, ya que el niño es consciente de que 
forma parte de un ambiente o entorno, que se expresa por un trazado llamado línea de 
base (Lowenfeld y Brittain, 1980), símbolo que encontramos expresado en el dibujo nº 
22. 
Como rasgo relevante de este símbolo, podemos decir que es una línea universal, 
dado que los niños de cualquier parte del mundo la trazan cuando quieren expresar que 
los objetos se apoyan en el suelo. En algunos trabajos de los escolares, como 
contraposición a la línea de base, aparece la línea de cielo (Lowenfeld y Brittain, 1980), 
que surge como una línea o superficie trazada en la parte superior de la lámina. El 
espacio entre la línea de base y la línea de cielo significa el aire para los escolares. 
En esta etapa de su desarrollo, el niño aún no ha alcanzado o asumido la conciencia 
de la representación de un espacio de tipo tridimensional, por lo que su esquema 
espacial resulta ser una representación de dos dimensiones. Esta es la razón por la cual, 
ante las dificultades de las representaciones espaciales que le ofrece la realidad física 
tridimensional, busca de manera personal aquellas modalidades que le resuelvan los 
problemas de la perspectiva y la profundidad.  
Entre los recursos citados por Lowenfeld y Brittain (1980) se encuentran el doblado, 
el plano-elevación, el espacio-tiempo y el dibujo en rayos X. 
Por doblado se entiende la representación del espacio en la que los objetos aparecen 
perpendicularmente a la línea base, aun cuando parezca que esos objetos están 
dibujados de forma invertida (Lowenfeld y Brittain, 1980). Este recurso gráfico se 
corresponde el término de abatimiento que emplean otros autores (Darras, 1996; 
Luquet, 1978, Royer, 1995; Sáinz 2001, 2003, 2011). A fin de cuentas se trata de un 
214 
 
modo de resolver la dificultad del empleo de la perspectiva, utilizando dos puntos de 
vista, con el resultado de una representación bidimensional de unos objetos o de un 
espacio que necesitarían ser expresados tridimensionalmente para conservar un único 
punto de visión. 
Otro modo de afrontar la dificultad que ofrecen los objetos que se encuentran de 
perfil o con visión inclinada es elevándolo y presentándolo de manera que aparezcan en 
posición frontal a la mirada del observador. 
En la etapa esquemática aparecen recursos muy ingeniosos cuando el niño tiene que 
resolver distintos acontecimientos temporales dentro de un mismo escenario, 
incluyendo por ejemplo diferentes secuencias de tiempo o de impresiones espacialmente 
distintas. El recurso del espacio-tiempo es explicado por Lowenfeld y Brittain (1980, p. 
183) del siguiente modo: 
“Así como el niño tiene su propio modo de mostrar objetos de dos o tres 
dimensiones, a veces usando plano y elevación al mismo tiempo, también tiene su 
manera propia de señalar los acontecimientos que tuvieron lugar en diferentes 
momentos. Aparentemente, los niños tienen dos razones distintas para desarrollar 
estas representaciones de espacio y tiempo y la comprensión de esto es importante 
porque puede ofrecer una rica fuente de motivaciones”. 
Uno de los métodos de representación espacio-tiempo surge de la necesidad de 
comunicación de aquellos temas que están relacionados con los hechos narrativos, como 
son los cuentos, las aventuras, las escenas deportivas, etc. Esta sería una de las razones 
por la cual encontramos diferentes episodios representados por distintos cuadros en una 
secuencia de dibujos: estos pueden aparecer separados, como los de un cómic, aunque 
no estén limitados por una línea o mostrándose en los dibujos separados un 
acontecimiento completo, de modo que el tema que aparece en la serie generalmente es 
el mismo. 
Finalmente, entre los recursos más destacados por Lowenfeld y Brittain (1980) se 
encuentra el que denominan como dibujos del tipo de rayo X, o, lo que otros autores 
denominan como transparencia. Básicamente, consiste en representar el interior y el 
exterior de los objetos al mismo tiempo. Esto suele aparecer en los objetos o elementos 
cuyo interior, para el niño, es más importante que el exterior. 
Cuando el niño entra en la etapa esquemática descubre naturalmente que existe una 
relación entre el color y el objeto, por lo que no será una elección casual o de tipo 
afectivo la que determinará el color que va a emplear en sus dibujos. En sus 
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representaciones espaciales, dibuja el medio más objetivamente y configura relaciones 
espaciales definidas. También en el color descubre relaciones similares entre el objeto y 
su representación. Y al igual que repite una y otra vez su esquema de la figura humana o 
del espacio, también lo hace con los mismos colores para los mismos objetos. 
El establecimiento de un color definido para un objeto y su constante repetición se 
erige en un reflejo directo del desarrollo progresivo del proceso intelectual del niño, en 
el momento  en que desarrolla y afianza la capacidad de categorizar, de agrupar cosas en 
clases y de hacer generalizaciones. Para ello, acude a ciertas categorizaciones para 
manifestar la regularidad cromática que encuentra en la realidad física y visual. Ha 
descubierto, pues, que existe una relación entre los objetos y los colores, y que se 
conserva una cierta constancia en muchos de los elementos de la naturaleza que 
cotidianamente observa, como puede ser el sol, el cielo, las nubes, los árboles, el 
césped, etc. Esta relación la traslada a sus dibujos de manera esquemática, es decir, sin 
establecer matizaciones cromáticas que existen en la realidad. 
Es importante, recordar que en esta etapa usa colores planos para sus trabajos, y 
aunque aparecen colores comunes usados por la mayoría de los niños para determinado 
objetos, cada cual desarrolla sus propias relaciones de color. El origen de estos 
esquemas cromáticos individuales puede encontrarse en un concepto visual o emocional 
del color.  
Finalmente, el empleo de los esquemas de color no será modificado a menos que se 
vea envuelto en una experiencia lo suficientemente importante como para que lo 
cambie, constituyendo, pues, un indicio del proceso que conduce al pensamiento 
abstracto, y mostrando que el niño puede generalizarlo a otras situaciones, a partir de su 
propia experiencia, siendo un paso importante en su proceso educativo. 
4.3.4. El comienzo del realismo. La edad de la pandilla (9 a 12 años) 
A la edad de nueve años, el niño según Lowenfeld y Brittain (1980) se aproxima a la 
finalización de la etapa esquemática y a los inicios del realismo. No será hasta los doce 
años, en que se encuentra inmerso en una situación de cambios, no solamente cognitivos 
y de aprendizaje, sino también de tipo emocional y social que den lugar a que se 
produzcan transformaciones  en sus representaciones gráficas. 
En nuestro sistema educativo, esta etapa se corresponde con los últimos años de la 
enseñanza Primaria. Una característica significativa de ella es la formación de grupos 
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por afinidad, época en la que los compañeros pasan a ser algo muy importante; de ahí 
que los autores estadounidenses la denominen como la edad de la pandilla.  
Durante esta etapa, los escolares construyen la trama de lo que luego será sus 
capacidades para trabajar en grupo y cooperar en la vida de los adultos, comenzando a 
pensar en términos sociales, a considerar las ideas y opiniones de los demás, aunque el 
cambio que los aleja del pensamiento egocéntrico se opera lentamente. Van tomando 
progresivamente conciencia de su mundo real, un mundo lleno de emociones, que los 
adultos habitualmente ignoran; un mundo real que le pertenece solo a él. A veces existe 
cierta confusión en el uso que Lowenfeld realiza del término realismo, ya que algunos 
lo confunden con naturalismo, ya que este término se refiere directamente a la 
naturaleza; mientras que el realismo alude a todo lo que es real. 
Las representaciones gráficas de esta etapa aún simbolizan objetos en lugar de que 
los representan; es la exhibición de la experiencia que han tenido con el objeto en 
particular.  
Al tener más conciencia de sí mismo, esto se revela en sus dibujos por lo que 
aparecen más detalles que antes, además ya no hace los dibujos grandes que ejecutaba 
cuando era más pequeño, comenzando a realizar trazados de menores dimensiones, e 
incluso no está ansioso por mostrar sus trabajos y explicarlos, sino que los oculta de la 
observación de los adultos. 
Desde el punto de vista del desarrollo gráfico, los escolares se acercan a la 
denominada “crisis del dibujo”, que los autores la sitúan hacia los once o doce años, es 
decir, al final de esta etapa, ya que el niño se va convirtiendo progresivamente en un 
crítico de los demás y de sí mismo. En algún momento de esta edad, toma mayor 
conciencia del ambiente que le rodea y empieza a preocuparse por cosas tales como las 
proporciones y la profundidad de los dibujos.  
En esta etapa hallamos una gran dosis de autocrítica, y entonces esconde sus trabajos 
que realiza dentro de cuadernos o intenta ensayos en grandes hojas. La representación 
de la figura humana presenta muchos detalles y como era de esperar, revela un mayor 
conocimiento de las características sexuales. También se aprecian, en mayor medida, las 
diferencias y gradaciones del color, aunque algunos no pueden desarrollar esta 
capacidad visual. Para algunos de ellos, esta edad marca el fin de su desarrollo artístico, 
y muy a menudo encontramos adultos que cuando son requeridos para dibujar algo, 
hacen un trazado típico de los 12 años. 
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4.3.5. La edad del razonamiento, la etapa pseudonaturalista, el periodo de la 
decisión. 
Alrededor de los catorce años, incluso después, los escolares se encuentran en un 
punto de su desarrollo en el cual puede aparecer un verdadero interés por las artes 
visuales, desarrollando un conocimiento consciente del arte y frecuentemente 
interesándose por perfeccionar sus técnicas artísticas. Esta edad, marca el fin del arte, en 
general, y del dibujo, en particular, como manifestaciones espontáneas para convertirse 
en un aprendizaje y una formación de tipo cultural. Algunos estudiantes de enseñanza 
Secundaria adquieren gran competencia en la imitación de formas o estilos artísticos 
que están en boga y algunos desarrollan lo que podría llamarse “talento en el retrato del 
medio ambiente visual”.  
 
Dibujo realizado por una niña de 12 
años sobre el tema de la calle. 
Encuadra la escena con ángulos 
picado y aberrante, lo que es indicio 
de la consolidación de la perspectiva. 
Uso del color plano, que, en el caso 
del coche azul, es utilizado con dos 
intensidades cromáticas para 
expresar la idea de sombreado. 
 nº 23 
Para comprender los rasgos básicos de esta etapa, se debe pensar que podemos 
considerarla como la transición de la infancia a la adolescencia, con toda la carga de 
problematicidad que ello conlleva. El chico ha dejado de ser un niño para empezar a 
convertirse en un joven. Ahora, el interés del trabajo artístico se desplaza del proceso y 
del esfuerzo que costó la realización del trabajo gráfico hacia el resultado final, tomando 
como criterio de valoración su aspecto visual. 
Los cambios que han experimentado los chicos y las chicas cuando alcanzan la 
preadolescencia también se traducen necesariamente en las representaciones gráficas. Se 
perciben las diferencias que se producen en sus trabajos, y, puesto que las chicas 
físicamente se desarrollan antes que sus compañeros, sus dibujos de la figura humana 
tienden a estar más cuidados, en cuanto a los detalles de acabado y, de modo esencial, 
en los rasgos faciales. En el caso de los varones, hay una predominancia de la fortaleza 
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física, mostrada en el trazado muscular del cuerpo, con especial significación en brazos 
y piernas (dibujo nº 12).  
Lowenfeld y Brittain (1980) apuntan que para aquellos niños que no se distinguen 
por su mentalidad visual será más divertido hacer caricaturas y representar la figura 
humana a través de dibujos de corte humorístico. 
En este periodo, uno de los aspectos significativos en el estudio del dibujo de la 
figura humana resulta ser la proyección de rasgos de la propia personalidad del 
estudiante que realiza la figura de modo aislado o dentro de una escena. 
También, en esta etapa, el desarrollo de la percepción visual se traduce en un 
acercamiento al realismo gráfico, convirtiéndose en la representación de las apariencias 
variables de la figura humana. Por otro lado, la presentación frontal o de perfil, que 
aparecían dominantes en las etapas precedentes, dan paso a una variabilidad de 
posiciones, de modo que el cuerpo puede mostrarse sentado, agachado, saltando o en las 
diversas posturas que se manifiestan en la vida cotidiana. 
Por otro lado, puesto que el avance perceptivo sitúa al alumno que se encuentra en la 
etapa pseudonaturalista en una posición de acercamiento al realismo visual, la 
representación en perspectiva se convierte en un elemento fundamental del dibujo, 
encontrándonos en un momento clave en el avance de la representación gráfica del 
alumnado, puesto que la asimilación de la profundidad y de la perspectiva constituye un 
proceso complejo que necesita el apoyo activo del profesor, aunque conviene respetar 
los procesos de aprendizaje del alumnado.  
Conviene decir que los criterios de Lowenfeld y Brittain (1980) con respecto a la 
enseñanza de la perspectiva difieren de los establecidos en los programas de enseñanza 
Secundaria, apuntando que la representación de la profundidad debe ser descubierta por 
el alumno; evitando explicar la perspectiva de modo estructurado porque puede 
significar privarlo de una importante experiencia, y descubrirla por medio del ensayo-
error. El profesor debe aprovechar los propios descubrimientos del niño y comenzar con 
el nivel que tiene el alumno. 
Por otra parte, el realismo visual en el que se mueve el preadolescente implica una 
comprensión de los matices y cambios cromáticos que se producen en la naturaleza y en 
los objetos que se encuentran en un entorno espacial. Implica, por otro lado, la 
percepción cromática y la asimilación de las luces y sombras que modifican las 
diferentes partes de un objeto o una figura, según en las zonas en las que se produzca la 
incidencia, de tal modo, que acorde con la progresiva conciencia con respecto del color, 
219 
 
el alumno muestra un sentido intuitivo del mismo y del diseño de las formas, por lo que 
la enseñanza formal debe basarse y potenciar esos factores. 
Del mismo modo que hicieran con la perspectiva, Lowenfeld y Brittain (1980) 
critican la rigidez de la enseñanza del color cuando plantean como base de referencia los 
denominados círculos cromáticos, puesto que el preadolescente tiene un sentido 
intuitivo del color y del diseño, y la enseñanza formal de estos factores parece 
desvinculada de sus intereses. 
Otro de los rasgos psicológicos del preadolescente es su esfuerzo por lograr crearse 
una identidad propia a través de la imagen que proyecta hacia los demás, necesitando 
llegar a un acuerdo consigo mismo y ser capaz de expresar estos sentimientos a través 
de procesos de tipo constructivo, de tal modo que el alumnado se hace muy crítico con 
sus producciones de manera que si no se siente identificado con sus trabajos los rechaza 
con el argumento de que “el dibujo no se me da”. 
Concluyendo, Lowenfeld y Brittain (1980) realizan una diferenciación respecto al 
desarrollo de la capacidad creadora que consiste en dos tipos creativos: el visual y el 
háptico, de forma que los alumnos de tipo visual  serían aquéllos en los que predomina 
la respuesta a estímulos, como los colores o la luz, y que se inclinan por una 
representación realista de los dibujos, utilizando la perspectiva, así como el aspecto 
tridimensional en el trazado; en cambio, los de tipo háptico tienden a la representación 
espacial, interesándose por interpretar la experiencia subjetiva, siendo la carga 
emocional fundamental en la realización de sus dibujos. 
4.4. Enfoque estructural  
El enfoque estructural del arte infantil se basa en la teoría psicológica de la Gestalt. 
Sería en el área de la percepción donde esta teoría produjo las contribuciones más 
originales y valiosas, en particular en lo que se refiere a los principios de organización 
del campo perceptivo-visual.  
Al preguntarse cómo se organiza la percepción, los representantes de esta línea de 
investigación responden que la experiencia perceptiva consiste en una totalidad en la 
cual la relación entre las partes que la componen tiene significado a partir de las leyes 
de composición de la estructura total de esa experiencia. 
Partiendo de este principio organizativo, deducen que el valor de cada elemento que 
compone el campo perceptual depende de la totalidad, en la cual se halla incluido y que 
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el mismo puede variar cuando forma parte de otro contexto perceptivo al lograr un 
nuevo equilibrio. Así pues, lo percibido, desde el inicio posee organización y 
significación. Llegan a afirmar que el peso de la experiencia pasada no es lo que 
determina el resultado de la experiencia psicológica actual, es decir, no es la reiteración 
de conexiones y asociaciones a partir de historias de aprendizaje, repeticiones y 
refuerzos o la rememoración de experiencias pasadas lo que otorga significación. Esta 
se considera un producto de la organización emergente, de la dinámica del campo actual 
ordenada de acuerdo a leyes y principios que la regulan. 
Además sostienen que cualquier experiencia psicológica (por ejemplo, la perceptiva) 
conforma un producto de autodistribuciones dinámicas, de fuerzas que se despliegan en 
el campo experiencial actual y nunca están exclusivamente determinadas por las 
experiencias pasadas.  
Una hipótesis determinante para la comprensión de los fenómenos estudiados por la 
Gestalt será la del isomorfismo, término de origen griego (iso: aproximadamente igual y 
morfismo: forma), que intenta dar cuenta de una identidad estructural entre el plano de 
la experiencia consciente directa y los procesos fisiológicos subyacentes a la misma. 
Mediante el isomorfismo se establece que no existe una relación punto por punto entre 
el estímulo externo y la imagen mental de ese estímulo, resultando por tanto, que la 
forma perceptiva configura una representación del mundo físico y no su copia 
fotográfica, en un equilibrio logrado siempre instantáneo y cualquier cambio en el 
campo de la estimulación produce un cambio tanto en la forma psicológicamente 
percibida, como en los campos corticales siempre implicados. 
En definitiva, el enfoque estructural parte de la totalidad de la percepción visual 
hasta llegar a elementos particulares. Considera, por tanto, que el niño antes de dibujar 
debe tener un concepto representacional (círculo, óvalo…) y que deben considerarse los 
aspectos motores y el desarrollo corporal del mismo. Así, para poder realizar todas las 
figuras, encuentra que existe un orden de ejecución del dibujo marcado por la tendencia 
a la simplicidad de las formas: primero representa el círculo y, siguiendo la ley de 
diferenciación, cuando quiere representar otra forma distinta del círculo, realizará otra 
figura que se diferencia en dirección y tamaño. 
Dentro de esta corriente habría que citar a dos de los más significativos 
representantes en lengua inglesa del dibujo infantil al alemán Rudolf Arnheim (1998, 
2005) o a la estadounidense Rhoda Kellogg (1987). 
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Arnheim (2005), que publicó su obra en inglés, sostiene que los estudios acerca de la 
percepción a través de nuestros sentidos han sido desatendidos en los últimos tiempos. 
Otro de sus postulados se refiere a que, en gran medida, no es posible comunicar las 
percepciones visuales mediante el lenguaje verbal. Con frecuencia sucede que vemos y 
sentimos determinadas cualidades en una obra de arte pero no somos capaces de 
expresarlas en palabras.   
Para Arnheim (2005, p.17),  “ninguna descripción o explicación puede hacer otra 
cosa que presentar unas cuantas categorías generales dentro de una particular 
configuración”. Explica que este fracaso radica en que aún no hemos logrado plasmar 
esas cualidades percibidas en categorías adecuadas. Y que el lenguaje no puede hacerlo 
directamente,  ya que solo nos sirve para dar nombre a lo que vemos, oímos o 
pensamos. Hace, por otro lado, referencia al lenguaje y a experiencias perceptibles, pero 
estas han de ser primero codificadas por el análisis perceptual para posteriormente ser 
nombradas. 
Basándose en la “teoría de la Gestalt”, afirma que la mente funciona siempre como 
un todo, por lo que defiende una psicología del proceso visual a partir de la cuál sea 
posible analizar metódicamente el hecho objetivo técnico o artístico, donde el punto de 
partida sea la psicología de la Gestalt y el punto de llegada la comprensión del hecho 
estético. 
En El pensamiento visual (1998) manifiesta que todo pensamiento emana de una 
naturaleza fundamentalmente perceptual, y que la vieja dicotomía entre visión y 
pensamiento, entre percepción y razonamiento, es falsa y desorientadora, por lo que los 
procesos básicos de la visión implican mecanismos básicos del razonamiento. 
Por su parte, Rhoda Kellogg (1987) realiza una de las investigaciones más relevantes 
desarrollada sobre el garabato del niño, habiendo quedado como un auténtico referente 
para todos los estudiosos que quieran abordar el dibujo del niño en sus primeros años.  
La autora estadounidense, en su obra Análisis de la expresión plástica en el escolar, 
analiza el proceso de creación de las primeras representaciones gráficas infantiles, a 
partir de un gran archivo como es el de un millón de dibujos de garabatos procedentes 
de diferentes lugares y culturas del mundo que recopiló a lo largo de los años. 
 Como idea básica sostiene que hay una serie de estructuras gráficas en los dibujos 
infantiles, desde las más sencillas a las más complejas, que llevan a cabo niños y niñas 
de cualquier parte del mundo, por lo que llega a afirmar que existe algo innato en las 
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primitivas creaciones plásticas del ser humano, creaciones que nos acompañan desde el 
momento del nacimiento. 
4.5. Conceptos fundamentales en la obra de Rudolf Arnheim 
Arnheim (2005, p.19), en el prólogo de su libro Arte y percepción visual, se declara 
partidario convencido de la psicología de la Gestalt (2005, p.19) cuando dice que “los 
principios de mi pensamiento psicológico […] proceden de la teoría de la Gestalt”. Y 
más adelante lo concreta con la siguiente afirmación: “Se admite en general que la base 
de nuestro actual conocimiento de la percepción sensorial quedó establecida en los 
laboratorios de los psicólogos de la gestalt, y mi evolución mental ha sido configurada 
por la obra teórica y práctica de esta escuela”. 
Considera que para que el niño pueda representar o dibujar los objetos será necesario 
que construya un equivalente estructural del objeto percibido. En este proceso interviene 
la constante experimentación del pequeño, que configura una serie de esquemas de 
percepción denominados perceptor. Para el autor, ver significa aprehender algunos 
rasgos relevantes de los objetos y percibir consiste en la formación de conceptos 
perceptuales, o como lo expresa el propio autor (2005, p. 61): “con el término 
‘concepto’ se quiere indicar una semejanza notable entre las actividades elementales de 
los sentidos y las superiores del pensamiento o raciocinio”. 
Podemos considerar que su obra Arte y percepción visual desarrolla una teoría de la 
percepción a partir de cuatro postulados básicos: 
a) El sistema sensorial debemos considerarlo fundamental para el desarrollo motor 
de la persona, ya que constituye la base para el sistema cognitivo. Así, los sentidos 
tienen la misión de procurar la supervivencia, de tal modo que la vista nos sirve para 
diferenciar los objetos, pero a la vez para generalizarlos. Por lo que la visión no puede 
ser producto únicamente de la vista, sino de la unión de esta con el cerebro. 
b)  La intuición está estrechamente relacionada con el intelecto. A la percepción 
sensorial Arnheim la llama intuición, afirmando que nos ayuda a captar conceptos 
ocultos o perceptivos. Por otra parte, el intelecto también lo considera fundamental, ya 
que actúa cuando termina la intuición, es decir, cuando nos informamos y nos 
cercioramos de la información recibida. 
c) Uno de los conceptos que estudia el autor es la forma perceptual, como resultado 
de un juego recíproco entre el objeto material y el medio luminoso que actúa como 
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transmisor de la información, así como las condiciones reinantes en el sistema nervioso 
del observador. Por ello, la forma de un objeto queda plasmada por los rasgos espaciales 
que se consideran esenciales. También sostiene que hay que considerar los vestigios de 
objetos muy conocidos que hay en la memoria pueden influir en la forma que 
percibimos, y hacer que esta se nos aparezca de manera muy distinta si su estructura lo 
permite. 
Define el concepto de  forma  afirmando que donde quiera que percibiéramos una 
forma visible, consciente o inconscientemente, suponemos que representa algo, y, por lo 
tanto, que alude a la modalidad de un contenido.  
Por otro lado, en el estudio que realiza sobre el desarrollo del arte infantil, encuentra 
analogías llamativas de este arte en las fases tempranas y el llamado arte primitivo de 
todo el mundo, sin importar la edad o lugar de los autores. Además, sostiene que existen 
importantes diferencias entre las actitudes y las realizaciones de niños de distintas 
procedencias, aunque considera de mayor utilidad hacer hincapié en las semejanzas que 
en las diferencias. 
d) Estudia la relación entre diferenciación y generalización como criterios de gran 
importancia en los procesos perceptivos y creativos. Lo explica con el siguiente símil: 
podemos reconocer a una persona como nuestro amigo, pero también encontramos en él 
a un ser humano; igualmente, a nuestra madre como tal, pero también como a una 
mujer. Con estos ejemplos, Arnheim (2005, p.185) señala una ley fundamental que rige 
el comportamiento, cuando dice que “la tendencia a la forma más simple gobierna las 
actividades del organismo a un nivel fisiológico y psicológico”. Más adelante, y 
siguiendo a los psicólogos de la Gestalt, afirma que “todo esquema estimulador tiende a 
ser visto de manera tal que la estructura resultante sea tan sencilla como lo permitan las 
condiciones dadas”. 
Lo anterior le lleva a un segundo concepto perceptual: la simplicidad, entendida 
como la experiencia y el juicio subjetivo de un observador para que no tenga dificultad 
para entender aquello que se le presenta. La simplicidad exige una correspondencia de 
estructura entre el significado y el esquema tangible, correspondencia estructural que 
recibe el nombre de isomorfismo, siendo esta una exigencia del diseño en las artes 
aplicadas. Asimismo, las interacciones que se producen dentro del campo visual están 
regidas por la ley de simplicidad; ley que afirma que las fuerzas perceptuales que 
constituyen dicho campo se organizan formando el esquema más simple, regular y 
simétrico que sea posible en esas circunstancias. Si trasladamos estos postulados al 
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campo educativo, podríamos decir que aquello que los niños aprenden está influido por 
los medios que les enseñan, es decir, su percepción cambia se modifica en función de 
esos medios; así hay diferencias de ver algo por la televisión a verlo a través de 
fotografías. 
Con respecto a la disyuntiva de si hay o no hay que proporcionar modelos a los 
pequeños para que los copien, Arnheim (2005) nos dice que es indiferente, siempre que 
la forma y la inventiva controlen el trabajo, ya que cuando los niños crezcan, habrá que 
enseñarles técnicas, pero que tampoco deben estar encaminadas a la copia literal del 
modelo, sino a la idea general. 
Ante la pregunta: ¿Por qué dibujan así los niños?, contesta que los dibujos de los 
pequeños son lo bastante precisos para indicar lo que el trazado quiere ser, sobre todo 
para el observador que compare muchas representaciones gráficas del mismo tipo. 
Arnheim (2005, p. 179) lo explica del siguiente modo:  
“Cuando un niño se autorretrata en forma de esquema simple de círculos, óvalos y 
rectas, puede ser que lo haga no porque eso sea todo lo que ve en el espejo, ni 
porque sea incapaz de hacer una representación más fiel, sino porque su dibujo 
simple satisface todas las condiciones que a su entender debe cumplir una 
representación”. 
Apunta, por un lado, que la producción de imágenes de cualquier tipo requiere el 
empleo de conceptos representacionales, ya que dichos conceptos suministran el 
equivalente, dentro de un medio determinado, de los conceptos visuales que se desea 
mostrar, y, por otro, que es preciso hallar su manifestación externa en la obra del lápiz o 
del pincel. 
Difiere de la teoría intelectualista, la cual afirma que los niños no pintan lo que se 
supone que ven, sino que debe intervenir en su acción alguna otra actividad mental 
además de la percepción, afirmándose que las representaciones gráficas infantiles, igual 
que otros tipos de arte en sus estadios tempranos, dimanan de una fuente no visual, a 
saber, de conceptos abstractos. Con el término abstracto se pretende hacer referencia a 
un conocimiento no perceptual; mientras que Arnheim (2005, p.176) considera que el 
trabajo del niño sí se apoya en conceptos visuales y que la vida mental de los niños está 
íntimamente ligada a su experiencia sensorial, explicándolo del siguiente modo: “si es 
verdad que en la mente del niño hay pocos conceptos no perceptuales, deben ser muy  
pocos, y su influencia sobre la representación pictórica forzosamente será 
insignificante”. 
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Arnheim (2005, p.191), en oposición a la teoría intelectualista de que los dibujos 
infantiles proceden de una fuente no perceptiva, es decir, basada en conceptos de tipo 
verbal, argumenta que el pequeño se apoya en conceptos visuales. Así, nos dice que: 
“La distinción artificial entre percepción y concepción ha quedado invalidada al 
demostrarse que la percepción no arranca de lo particular que secundariamente 
sería procesado por el intelecto hasta llegar a lo abstracto, sino de lo general. La 
‘triangularidad’ es un precepto primario, no un concepto secundario. La distinción 
entre unos triángulos y otros no se produce antes, sino después. (…) Cabe esperar 
que las representaciones artísticas tempranas, basadas en la observación ingenua, 
tengan por objeto lo general, es decir, los rasgos estructurales simples y globales; 
y eso es exactamente lo que encontramos”.  
Como podemos comprobar, mantiene que la percepción actúa de manera global, de 
la que pueden deducirse las cualidades particulares de los objetos; además, defiende que 
el arte es sobre todo emoción y sentimiento, por lo que hay que fomentar los estados 
emocionales, las sensaciones y los sentimientos porque constituyen la base para el arte. 
En este sentido, para el autor, los medios de expresión dinámica tienen tres virtudes 
relevantes: a) el grupo de fuerzas nos conduce más allá de cualquier motivo concreto 
hasta lo que se oculta detrás de todos ellos, b) la educación dinámica crea una esfera que 
se puede usar para representar  la que se da en otra y c) cuando se mira la imagen 
ascendente, por ejemplo, de un arco o una torre en la arquitectura, se recibe más 
información que la que transmite la imagen. 
A partir de lo expuesto, en el ámbito educativo la actividad artística debe transcender 
a todas las demás asignaturas, ya que el dibujo y la pintura se utilizan para explicar o 
completar mejor la expresión verbal, aparte de que los grafismos, como diagramas, 
esquemas, etc., también ayudan en el estudio ya que producen un mayor impacto visual, 
favoreciendo la memorización. 
Por otro lado, afirma que el arte y la ciencia son muy diferentes, puesto que la 
ciencia busca como fin el conocimiento mediante el pensamiento racional, y el arte tiene 
como finalidad la obtención de la belleza que puede transmitirse a través de las 
imágenes. 
En lo referente al arte, la propuesta que hace parte de que al principio se  busque 
enseñar la copia y reproducción exacta de los objetos, para, más adelante, dar rienda 
suelta al impulso creador, de modo que, cuando el alumno o alumna tenga más edad, se 
les enseñe algunas técnicas pictóricas por parte del profesor,  aunque conviene que los 
trabajos artísticos sean elegidos por el alumnado. 
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Otra idea defendida por Arnheim (2005) radica en que el sistema educativo se tendría 
que apoyar en tres materias básicas: a) la filosofía, que incluiría la lógica; b) la 
epistemología y la ética; y c) el aprendizaje visual y el aprendizaje lingüístico. Según el 
autor, estas tres materias se relacionan con todas las demás, sirviendo para todos los 
aspectos de la vida.  
 
Dibujo realizado por un niño de 4 
años sobre el tema de la familia. 
Llama la atención que a su padre 
no le haya trazado la boca, 
mientras que al resto sí. Por otro 
lado, a la figura que lo representa 
no le ha dibujado orejas. La razón 
de esta ausencia es que su padre, 
en ocasiones, les grita, y eso a él 
le molesta mucho. nº 24 
Con respecto a la evolución de los dibujos infantiles, según Arnheim (2005), el niño 
con los primeros garabatos no pretende representar nada, siendo una forma de la 
actividad motora con que el pequeño ejercita sus miembros, con el placer adicional de 
que deja rastros visibles, en palabras del autor hacer visible algo que antes no estaba ahí 
es una experiencia emocionante. 
En su análisis, considera que en los primeros estadios se suele empezar por dibujar la 
figura, a la que después se viste, comenzando por el círculo que es el esquema visual 
más simple. La figura humana se desarrolla genéticamente a partir del círculo 
primigenio, que en los orígenes representa la figura entera, ya que el círculo aparece 
como la primera forma organizada que emana de los garabatos más o menos 
incontrolados. 
En el estadio en que empieza a trazar círculos, la forma no está todavía diferenciada; 
más tarde, la elaboración del círculo con sus radios y que conduce a esquemas solares, 
pudiendo ser utilizado como diseño libre; o en diversos niveles de diferenciación, como 
puede ser una flor, un árbol, un tocado, manos con dedos… Esta aplicación de un 
esquema posee una gran variedad de temas, se encuentra incluso en los niveles más 
altos del pensamiento humano, por ejemplo en las formas características del estilo de un 
artista o en los conceptos clave de una teoría científica. 
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Además, debemos tener en cuenta que la ley de diferenciación indica que el 
desarrollo orgánico procede siempre de lo simple a lo más complejo, ya que la 
diferencia implica asimismo una evolución desde lo indefinido hasta lo definido, desde 
la confusión hasta el orden. 
Combinando el principio de diferenciación con el principio de simplicidad de la 
Gestalt, le lleva a afirmar que toda forma queda tan indiferenciada como lo permita la 
concepción que el dibujante se hace del objeto pretendido. La ley de diferenciación 
afirma que mientras un rasgo visual no esté diferenciado, la gama total de sus 
posibilidades estará representada por la más simple desde el punto de vista estructural. 
No siendo el desarrollo de la estructura perceptual más que un factor, al que otros se 
superponen y modifican dentro del proceso total del desarrollo mental, también hay que 
mencionar que no existe una relación fija entre la edad del niño y el estadio que 
muestran sus dibujos. Al igual que niños de la misma edad cronológica varían en cuanto 
a su edad mental, así también sus dibujos reflejan variaciones individuales del índice de 
crecimiento artístico. 
4.5.1. Fusión de partes 
A lo largo de los primeros estadios, la diferenciación de la forma se lleva a cabo 
principalmente mediante adición de elementos autónomos; con el tiempo, sin embargo, 
el niño empieza a fundir varias unidades mediante un contorno común más 
diferenciado. Así pues, a medida que avanza en la forma visualmente controlada, 
empieza a hacer unidades netamente separadas. 
Arnheim (2005), realiza un recorrido por las primeras figuras humanas llamadas  
renacuajos, en las que el niño omite totalmente el tronco, y equivocadamente pega los 
brazos a la cabeza o a las piernas. Señala que en el estadio más temprano, el círculo 
hace las veces de la figura humana total; más tarde, la forma se diferencia mediante la 
adición de apéndices, (dibujo 8). 
4.5.2. Dos dimensiones 
Algunos educadores, psicólogos y autores como Lowenfeld afirman que los niños 
dibujan las cosas grandes cuando estas son importantes para ellos; sin embargo, 
Arnheim (1998, 2005)  piensa que estas explicaciones son fáciles de dar, aunque a 
menudo ocultan factores cognitivos más decisivos, puesto que el tamaño realista solo 
tiene una pertinencia marginal para el tamaño de las cosas en las representaciones, 
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porque la identidad perceptual no se apoya demasiado en el tamaño, ya que la forma y 
la orientación espacial de un objeto no se alteran por un cambio de tamaño. Asimismo, 
nada existe al principio que distinga la profundidad de su falta, o un objeto plano de otro 
dotado de volumen. 
En tanto la vista bidimensional no esté diferenciada de la vista proyectiva, el plano 
pictórico bidimensional sirve para representar ambas, de modo que las desviaciones de 
la representación fiel no obedecen a deficiencias, sino a una notable sensibilidad 
espontánea a las exigencias del medio. 
La conclusión que el autor saca del estudio de los estadios de desarrollo se sintetiza 
en  que toda enseñanza debería estar basada en la conciencia de que la concepción 
visual del alumno crece conforme a principios propios, y que las intervenciones del 
profesorado deben estar guiadas por lo que en cada momento exija el proceso de 
crecimiento individual. Sobre ello, Arnheim (2005, p. 227)  nos dice  que “la conquista 
bidimensional trae consigo dos grandes enriquecimientos. En primer lugar, ofrece 
extensión en el espacio, y por lo tanto diversidad de tamaño y forma; cosas pequeñas y 
grandes, redondas. En segundo lugar, añade a la sola distancia las diferencias de 
dirección y orientación”. 
La bidimensionalidad como sistema de planos frontales está representada en su 
forma más elemental por la relación de figura y fondo, ya que en esta situación no se 
tiene en cuenta más que dos planos, uno de ellos ha de ocupar más espacio que el otro; 
la parte directamente visible del otro tiene que ser más pequeña y estar delimitada por 
un borde, uno de ellos se sitúa delante del otro: el primero es la figura, mientras que el 
segundo es el fondo.  
Aunque Arnheim asevera que los términos figura y fondo son adecuados solo 
mientras hablamos de un esquema cerrado y homogéneo dentro de un entorno 
igualmente homogéneo e ilimitado, pero rara vez encontramos condiciones  tan simples, 
por lo que el número de niveles de profundidad que haya en un esquema dado será tan 
pequeño como lo permitan las circunstancias. 
4.5.3. Profundidad 
Cuando de la relación limitada figura-fondo entre dos planos pasamos a la 
consideración más general de la acumulación de objetos visuales frontales, nos damos 
cuenta de que estamos ante un caso especial de subdivisión. Al igual que sucede en la 
organización de figuras planas, en la tercera dimensión se produce subdivisión cuando 
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una combinación de partes autónomas da un esquema estructural más simple que la 
totalidad indivisa. Arnheim (2005, p.255) lo explica del siguiente modo: “El principio 
básico de la percepción de la profundidad se deriva de la ley de simplicidad, y afirma 
que un esquema parecerá tridimensional cuando pueda ser visto como proyección de 
una situación tridimensional que sea estructuralmente  más simple que la bidimensional 
correspondiente”. 
 
Dibujo realizado por una niña 
de 13 años sobre el tema de la 
familia. Escena campestre de 
la familia con un alto grado de 
realismo visual. La autora 
manifiesta un claro dominio de 
las ceras, que aplica para la 
matización del color y la 
obtención de sombras y 
volúmenes.  nº 25 
De modo que los objetos pueden participar de la tercera dimensión de dos maneras: 
inclinándose respecto al plano frontal y adquiriendo volumen o redondez, dentro del 
plano, ya que la tridimensionalidad solo se puede representar de manera indirecta, y 
todo lo indirecto debilita la inmediatez del enunciado visual. El otro procedimiento 
tiende a distorsionar los tamaños, las formas y las distancias y ángulos espaciales para 
indicar la profundidad, con lo cual se manipulan los objetos para fomentar la ilusión de 
profundidad. La deformación, de este modo, es el factor clave en la percepción de la 
profundidad, ya que hace que disminuya la simplicidad y aumente la tensión presente en 
el campo visual, y con ello suscita una demanda imperiosa de simplificación y 
relajación. Dicha demanda puede ser satisfecha, en ciertas condiciones, transfiriendo 
algunas formas a la tercera dimensión, por lo que la deformación implica siempre una 
comparación de lo que es con lo que debería ser, el objeto deformado se ve como 
digresión de otra cosa. 
4.5.4. Forma y color 
Arnheim (2005) sostiene que el color produce una experiencia esencialmente 
emocional, mientras que la forma corresponde al ámbito intelectual. La receptividad y la 
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inmediatez de la experiencia parecen más típicas de las respuestas al color; en tanto que 
la forma se caracteriza por un control de tipo racional y activo.  
Afirma, por otro lado, que son probablemente las cualidades expresivas (primarias) 
del color y de la forma las que espontáneamente afectan a la mente que las recibe 
pasivamente; mientras que la estructura tectónica del esquema (característica de la 
forma, pero que también se encuentra en el color) da trabajo a la mente activamente 
organizadora. 
La opinión general sobre los colores es que se usan por asociación, pero, para 
Arnheim esta teoría de la asociación no resulta más esclarecedora que en otros ámbitos. 
El efecto del color parece demasiado directo y espontáneo para ser únicamente producto 
de una interpretación asociada al precepto por el aprendizaje; aunque no da ninguna 
hipótesis para el tipo de proceso fisiológico que puede explicar la influencia del color. 
En el dibujo nº 25 observamos la profusión de colores que utiliza la autora, con la 
utilización de gamas de colores y la obtención de sombras y volúmenes. 
4.5.5. Secuencia 
En el análisis que realiza de las representaciones infantiles, encuentra que existen 
representaciones bidimensionales que debemos leer según una secuencia prescrita, por 
ejemplo, de izquierda a derecha, como la escritura y las historietas que tienen una 
función de corte narrativo. 
Cuando una obra basada en una sucesión lineal cuenta una historia, contiene en 
realidad dos secuencias: la de los acontecimientos que pretendemos relatar y la del 
camino de su manifestación, o, en palabras del propio Arnheim (2005, p.383), “mientras 
que la pintura narrativa o la escultura presentan una acción mediante objetos, el 
dramaturgo o novelista se sirven de la acción para presentar estados de cosas”. 
4.6. Conceptos fundamentales en la obra de Rhoda Kellogg: los inicios del grafismo 
infantil 
Rhoda Kellogg (1987) realiza un análisis estructural de los trazados infantiles en sus 
distintas fases con la intención de construir un lenguaje gráfico de configuraciones 
elementales que será, según la autora, la base sobre la que se apoyará el niño cuando 
comienza a realizar sus primeros trabajos figurativos. Sus estudios y propuestas se 
encuentran próximos a la Gestalt o Teoría de la forma, en el sentido de que realiza una 
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interpretación globalizada de los diferentes trazados de las producciones gráficas 
infantiles. 
Su obra más relevante, Análisis de la expresión plástica del preescolar, se ha 
convertido en todo un clásico dentro de los autores que investigan dentro del desarrollo 
gráfico infantil.  En ella, describe el desarrollo mental que se opera en los pequeños a 
través de actividades gráficas, afirmando que tal desarrollo comienza a la temprana edad 
de los dos años, con garabatos que muchos adultos consideran un resultado de la 
actividad muscular sin sentido alguno, y prosigue hasta la edad de ocho años, en la que 
el niño se esfuerza para representar personas y objetos de su entorno. 
Dentro de las distintas actividades artísticas de los escolares, sus investigaciones se 
centran en las características de las estructuras lineales, especialmente en los garabatos 
y en los dibujos, sin tener en cuenta el uso del color en el arte infantil, ya que considera 
que su uso se ve condicionado por las orientaciones que les proporcionan los adultos. 
Analiza, igualmente, la evolución del arte infantil tratando de demostrar el papel que 
desempeña en el desarrollo mental global de los niños. Al igual que otros autores, para 
Kellogg el pequeño instintivamente quiere pintar, y cuando dibuja o pinta “algo”, es 
necesario que anteriormente lo haya pensado. Este primer pensamiento será el 
fundamento del desarrollo de sus aptitudes creativas, porque para llegar a ese “algo” que 
va a dibujar ha tenido que recordar sus experiencias y sus sentimientos. Afirma, 
asimismo, que la interpretación que un preescolar realiza sobre sus productos creativos 
difiere sensiblemente de la que puede realizar un adulto, explicándolo del siguiente 
modo: 
“Si en el adulto existen determinados criterios ‘objetivos’ respecto de la armonía, 
el espacio, el tamaño, el orden, el color, etc., para el niño el único criterio es lo 
que él sintió y experimentó en el momento en que vivió el acontecimiento; por 
consiguiente, su obra no tiene valor por la objetividad cuanto por la afectividad”. 
(Kellogg, 1987, p.10). 
Esta es la razón  por la que el niño solo puede reproducir creativamente aquello con 
lo que ha mantenido una relación dinámica, es decir, sensible, emocional y 
afectivamente. Cuando no posee libertad emocional, recurre a la copia y al calco, o a 
colorear figuras estereotipadas que se le han presentado. Esto siempre debemos tenerlo 
en cuenta cuando realiza una obra creativa, ya que expresa no lo que conoce, sino lo que 
siente, aquello que interiormente vive en su relación con las cosas, el mundo y las 
personas. Considera Kellogg que cuando tiene dificultad en la expresión artística se 
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debe a que su relación con el mundo ha supuesto un obstáculo en cualquiera de las fases 
de su crecimiento. 
4.6.1. Clasificaciones: 
La autora propone distintas clasificaciones para descifrar el significado de los 
garabatos infantiles, entre ellas: los garabatos básicos, los patrones de disposición, las 
formas de diagramas nacientes, los diagramas, las combinaciones, los agregados, los 
mandalas, los soles, los radiales y la figura humana. 
Los garabatos básicos 
Kellogg contradice la idea de que el único placer primario que experimenta el niño al 
garabatear sea el del movimiento, ya que junto a este se encuentra el placer visual, que 
es otra de las fuentes lúdicas en los procesos creativos de tipo gráfico. 
Por otro lado, indica que los garabatos básicos se configuran como estructuras 
lineales tan elementales que se pueden hallar en cualquier dibujo, constituyendo los 
cimientos del arte infantil en los primeros años. La importancia de los mismos reside en 
que permiten una descripción detallada y global del trabajo de los niños pequeños. 
La autora detalla 20 garabatos básicos, que seguidamente ilustramos: 
LOS GARABATOS BÁSICOS 
Garabato 1 ∙ Punto Garabato 2  Línea vertical sencilla 
Garabato 3  
Línea horizontal 
sencilla 
Garabato 4  
Línea diagonal 
sencilla 
Garabato 5 
 
Línea curva 
sencilla 
Garabato 6 
 Línea vertical 
múltiple 
Garabato 7 
 Línea horizontal 
múltiple 
Garabato 8 
 
Línea diagonal 
múltiple 
Garabato 9 
 
Línea curva 
múltiple 
Garabato 10 
 
Línea errante 
abierta 
Garabato 11 
 Línea errante 
envolvente 
Garabato 12 
 Línea en 
zigzag u 
ondulada 
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Garabato 13 
 
Línea con una 
sola presilla 
Garabato 14 
 Línea con 
varias presillas 
Garabato 15 
 
Línea espiral Garabato 16 
 Círculo 
superpuesto de 
línea múltiple 
Garabato 17 
 
Círculo con una 
circunferencia 
de línea 
múltiple 
Garabato 18 
 
Línea circular 
extendida 
Garabato 19 
 
Círculo cortado Garabato 20 
 
Circulo 
imperfecto 
Tabla 5: Tomado de R. Kellogg, 1987, p. 27. 
Afirma la autora que los trazos de más fácil ejecución son los garabatos 6, 7, 8 y 9, 
ya que constituyen conjuntos múltiples que resultan de un rápido movimiento de un 
lado a otro y sus versiones de una sola línea. 
Los patrones de disposición 
Además del análisis que podemos realizar de los dibujos de los niños a partir de los 
garabatos básicos, Kellogg (1987) propone analizar la disposición de los trazos en la 
hoja de papel considerada como una superficie a rellenar. 
Como ella misma afirma, las estructuras lineales dentro de un marco no revelan 
siempre patrones definidos, difiriendo así, del análisis de los garabatos ya que para 
realizar estos el niño no necesita control ocular, porque puede realizarlos sin que el ojo 
guíe su mano; sin embargo los patrones de disposición requieren tanto la capacidad 
visual como la guía de la mano por parte del ojo.  
La regularidad con que aparecen los patrones de disposición en el arte infantil revela 
la frecuencia de la percepción figura-fondo. Dentro de los mismos, Kellogg (1987) 
distingue diecisiete patrones de disposición. 
PATRONES DE DISPOSICIÓN 
P1 
 
GLOBAL. Se extiende por todo el papel; con trazos más marcados o no en 
los ángulos y en los lados. 
P2 
 
CENTRADO. Los garabatos están en el centro del papel pueden ser 
grandes o pequeños. 
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P3 
 
BORDES ESPACIADOS. Los garabatos no están necesariamente 
centrados, pero no hay líneas a lo largo del perímetro. 
P4 
 
MITAD VERTICAL. Los garabatos se limitan a una mitad vertical del 
papel. 
P5 
 
MITAD HORIZONTAL. Los garabatos de limitan a una mitad horizontal 
del papel. 
P6 
 
EQUILIBRIO BILATERAL. Los garabatos están colocados en uno de los 
lados verticales u horizontales del papel y equilibran los garabatos del otro 
lado, quedando espacio libre entre ambos. 
P7 
 
MITAD DIAGONAL. Los garabatos se circunscriben a una mitad 
diagonal de papel. 
P8 
 
MITAD DIAGONAL ALARGADA. Los garabatos se esparcen un poco 
más allá de la mitad diagonal. 
P9 
 
EJE DIAGONAL. Los garabatos están distribuidos de manera uniforme 
sobre un eje diagonal, de modo que dos ángulos quedan cubiertos y los 
otros dos vacíos. 
P10 
 
DIVISIÓN DE DOS TERCIOS. Los garabatos se limitan a los dos tercios 
del papel, o los trazos de los dos tercios están claramente separados de los 
del otro tercio, o tienen características lineales o de color diferentes. 
P11 
 
CUARTO DE PÁGINA. Los garabatos se limitan a un cuarto de página. 
P12 
 
ABANICO EN UN ÁNGULO. Los garabatos se extienden desde un 
ángulo hasta el centro, dejando libres los otros tres ángulos. 
P13 
 ARCO DE DOS ÁNGULOS. Los garabatos cubren uno de los lados más 
largos de la página y la mayor parte de ésta, pero dejan dos ángulos vacíos, 
de modo que el conjunto de ellos producen el efecto de un semicírculo a de 
un arco. 
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P14 
 
ARCO DE TRES ÁNGULOS. Los garabatos sólo dejan libre uno de los 
ángulos del papel. 
P15 
 
PIRÁMIDE DE DOS ÁNGULOS. Los garabatos de extienden sobre uno 
de los lados más cortos del papel y convergen hacia el centro del lado 
opuesto, dejando libres dos ángulos y formando una figura piramidal. 
P16 
 
A TRAVÉS DEL PAPEL. Los garabatos van de un lado al lado opuesto. 
P17 
 
ABANICO SOBRE LA LÍNEA DE BASE. Los garabatos parten de un 
lado y se dirigen hacia los dos lados adyacentes. 
Tabla 6: Tomado de R. Kellogg, 1987, (pp. 35-36). 
Estos diecisiete patrones de disposición pueden aplicarse a los dibujos sin necesidad 
de conocer la orientación del papel que ha utilizado el niño para sus realizaciones 
gráficas. En el análisis de los mismos, no interesa cuál fue el lado del papel que se 
empleó como línea base, aunque sabemos que, generalmente, prefiere colocar frente a 
ellos uno de los lados más largos, de forma que el papel sea más ancho que alto. 
De su investigación se deduce que la importancia de los patrones de disposición 
estriba en el curso del desarrollo evolutivo que de ellos se desprende, ya que los 
patrones se muestran como la prueba más temprana del control en la formación de 
figuras. Así, los garabatos básicos sugieren figuras, sobre todo círculos, pero también 
rectángulos y triángulos, aunque no indican necesariamente que haya control ocular en 
el movimiento de la mano; no obstante, los patrones de disposición sugieren deliberados 
medios círculos, cuadrantes, rectángulos, triángulos, arcos y variadas formas irregulares. 
Podemos concluir a partir de lo expuesto, que las figuras que encontramos en el arte 
infantil tienen su origen en las percepciones de los niños en relación con sus propios 
garabatos, de aquí la importancia de los mismos. 
Las formas de diagramas nacientes 
Hacia los tres años, los pequeños realizan diagramas mediante líneas simples que 
forman cruces y delinean círculos, triángulos y otras formas. A dichos diagramas les 
preceden estructuras que Kellogg denomina formas de diagramas nacientes, que no se 
atienen a los bordes del papel, no presentan formas claras, y, sin embargo, evocan las 
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formas de los diagramas. La autora presenta diecisiete formas de este tipo a efectos de 
clasificación. 
FORMAS DE DIAGRAMAS NACIENTES 
E1 
 Líneas múltiples que se 
cruzan, cuyo trazado 
puede hacerse sin 
levantar el lápiz. 
E2 
 
Cruces de líneas 
múltiples cuyo trazado 
sólo puede hacerse 
levantando el lápiz. 
E3 
 Pequeños cruces. Líneas 
cortas cruzan otras 
líneas. 
E4 
 
Líneas entrecruzadas que 
dan imágenes de cruces. 
E5 
 Cruces de líneas 
paralelas, creadas por 
líneas casi paralelas. 
E6 
 
Líneas entrecruzadas e 
imágenes de cruces en T. 
E7 
 
Cruce de líneas añadidas 
en garabato. 
E8 
 
Cuadrados construidos 
con líneas que se cruzan. 
E9 
 
Cuadrados de cruces-
escaleras. 
E10 
 Líneas en bode, base o 
cielo que forman 
cuadrados. 
E11 
 
Forma de cuadrado 
implícito. 
E12 
 
Trazos de centro en líneas 
circulares con línea que 
se cruza. 
E13 
 
Formas circulares 
implícitas. 
E14 
 
Trazos concéntricos. 
E15 
 
Forma irregular implícita 
y su contorno. 
E16 
 
Forma triangular 
implícita y su contorno. 
E17 
 
Prediagrama. 
Tabla 7: Tomado de R. Kellogg  (1987, pp. 43-52). 
Los garabatos básicos, los patrones de disposición y los diagramas nacientes 
constituyen el testimonio de la percepción de las formas por parte del pequeño. Así, 
basándose en la teoría de la Gestalt, Kellogg (1987, p.49) sostiene que las partes y los 
todos se perciben a través de diferentes procesos mentales, “la facultad de ver todo, una 
Gestalt, es innata, mientras que la capacidad para ver las partes se debe adquirir 
mediante la continuada actividad del ojo y del cerebro”. 
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Poco después de empezar a hacer diagramas, el niño elabora nuevos garabatos dando 
lugar a lo que Kellogg denomina como combinaciones o agregados. 
Los diagramas 
También el análisis del arte infantil puede llevarse a cabo a partir de seis diagramas, 
cinco de ellos parecen figuras geométricas regulares: el rectángulo (incluyendo el 
cuadrado), el óvalo (incluyendo el círculo), el triángulo, la cruz griega y la cruz de San 
Andrés. Aunque las versiones infantiles de estas cinco figuras adolecen de falta de 
precisión geométrica, los diagramas están trazados con bastante claridad, a menudo con 
una línea única e ininterrumpida. El sexto diagrama, una figura irregular, sirve para 
clasificar una gran diversidad de estructuras lineales deliberadas que circundan una 
superficie irregular. 
Además, los diagramas no suelen hallarse de forma aislada en los trabajos infantiles, 
sino que los encontramos combinados con garabatos, con otros diagramas o con ambos. 
Cuando se unen entre sí varios diagramas, el resultado será denominado por la autora 
como una combinación (una unidad de dos diagramas) o un agregado (una unidad de 
tres o más). Diagramas, combinaciones y agregados aparecen casi simultáneamente en 
el desarrollo del arte infantil. 
Visualmente, los diagramas son semejantes a muchos de los patrones de disposición 
y formas de diagramas nacientes, aunque desde el punto de vista del desarrollo indican 
una aptitud creciente para el empleo controlado de las líneas y la utilización de la 
memoria. 
DIAGRAMAS 
 Diagrama rectangular, hecho 
con líneas que se acercan al 
perímetro del papel. 
 
Diagrama de óvalo. 
 
Diagrama de triángulo. 
 
Diagrama de cruz 
griega. 
 
Diagrama de cruz de San 
Andrés. 
 
Diagrama de forma 
irregular. 
Tabla 8: Tomado de R. Kellogg, 1987 pp. 55-58. 
 
238 
 
Las combinaciones 
Como hemos indicado anteriormente, cuando se han unido dos diagramas, se da 
lugar a lo que Kellogg (1987) denomina combinación. Teóricamente, el número de 
pares de diagramas posibles es veintiuno, incluyendo la unión de dos diagramas 
idénticos. Teniendo en cuenta que una combinación se define en función de su parte 
dominante, el número de combinaciones posibles será treinta y seis; si consideramos 
también la identidad entre las partes como una posibilidad, el número aumenta a 
cincuenta y siete; y si se incluyen las categorías de separadas, superpuestas y 
contenidas, se elevan a sesenta y seis. Como observamos, las categorías se pueden 
multiplicar excesivamente, por lo que la autora estudió cuáles de estas podían 
considerarse como habituales, raras o prácticamente inexistentes. 
Una categoría separada la constituirían los intentos de combinación. Así, a medida 
que el niño progresa en el arte espontáneo, va creando gradualmente un sistema de 
estructuras lineales visualmente lógico, en el sentido de que una estructura lineal 
conduce a otra. Cuando utiliza el material artístico sin verse coaccionado por la 
dirección de los adultos, recuerda y hace uso del sistema que se ha enseñado a sí mismo. 
Por otro lado, las combinaciones según las define Kellogg, ofrecen una vía para 
determinar y designar una parte importante del proceso del arte espontáneo. 
Los agregados 
Cuando el niño comienza a formar agregados (unidades de tres o más diagramas) 
actúa como un artista con un repertorio de ideas visuales, y, puesto que el número de 
agregados posibles es infinito, tiene la oportunidad de hacer garabatos con toda libertad. 
Con frecuencia, a la edad de dos y tres años, hará muchos agregados complejos; entre 
los tres y los cuatro años, adquiere un estilo personal de construirlos, por lo que tanto 
docentes como familias reconocerán a menudo sus trabajos entre los trabajos de otros 
niños. 
Los trazados de cada niño siguen un estilo predominante, de tal modo que, a medida 
que aprende cuál es la presión muscular que produce los efectos que prefiere y cuáles 
son las más fáciles de utilizar, adquiere finalmente un estilo de dibujo que los adultos 
reconocen de forma similar a como identifican una escritura individual, producto 
asimismo de la coordinación muscular habitual. 
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Los agregados, para Kellogg, constituyen el grueso del arte infantil entre los tres y 
los cinco años, siendo los que suelen reflejar las tendencias generales hacia ciertas 
figuras que pueden detectarse en trabajos previos. 
Observando el dibujo 26, vemos que es un compendio de agregados y combinaciones 
de diferentes diagramas: círculos, cuadrados, rectángulos, triángulos. 
 
 
Dibujo realizado por una niña de 
3 años sobre tema libre. 
Composición elaborada con 
agregados y combinaciones de 
diferentes diagramas: círculos, 
cuadrados, rectángulos, 
triángulos. Está claramente en la 
fase de los ideogramas. 
nº 26 
Los mandalas 
Mandala es la palabra sánscrita que designa al círculo. En las religiones orientales se 
aplica a varias estructuras lineales, especialmente a las figuras geométricas dispuestas 
en estructuras concéntricas.  
El mismo tipo de estructuras lineales, aparece espontáneamente en el arte infantil con 
frecuencia, de modo que los mandalas hechas por los pequeños, aparecen así como 
combinaciones formadas por un círculo o un cuadrado divididos en cuadrantes por una 
cruz griega o de San Andrés, o bien agregados, formados por círculo o cuadrado 
dividido en octavos por la conjunción de ambas cruces, siendo los círculos o los 
cuadrados concéntricos también mandalas. 
Para la autora, los mandalas constituyen un eslabón fundamental en la evolución 
progresiva que conduce del trabajo abstracto a la pintura figurativa, así pues, de estas se 
accede a los soles y luego a las figuras humanas. De tal modo que la figura mandaloide 
de las primeras figuras humanas conforma una señal de la esencial naturaleza artística 
del niño. Según Kellogg (1987, p. 77): 
“Los mandalas no sólo son significativos como eslabón del progresivo desarrollo 
artístico infantil, sino también como nexo entre el arte de los niños y el de los 
adultos. La prueba más clara de este nexo es el arraigo de los mandalas en el arte. 
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Los cuadrados y los círculos divididos por una o más cruces abundan tanto en el 
arte de los adultos como en el de los niños.” 
Podemos decir, pues, que las mandalas son una prueba de que los adultos comparten 
la visión estética de los artistas infantiles, unos y otros reaccionan favorablemente ante 
la Gestalt de la forma de mandala. 
Los soles 
Los soles no se corresponden con combinaciones ni agregados, pues carecen de 
líneas que se cruzan en su centro; suelen, en lugar de ello, estar formados por un óvalo 
(círculo) o un rectángulo (cuadrado) con líneas pequeñas que cortan el perímetro. A 
veces, parten de este hacia fuera; en otras ocasiones, lo hacen del perímetro y se dirigen 
hacia el interior del círculo o del cuadrado. 
Afirma Kellogg que todos los niños de dos años trazan líneas curvas y rectas, que 
forman parte o son componentes del sol; sin embargo, rara vez dibujan un círculo con el 
perímetro cortado por varias líneas antes de los tres años, de modo que las primeras 
estructuras infantiles derivan de las formas de los primeros garabatos. Aunque algunas 
de ellas evocan el sol, parece que no provocan estímulo suficiente para trazarlo hasta 
que no ha realizado el mandala de la forma, siendo las líneas que cortan el círculo 
sugerentes, y como en el arte infantil una imagen conduce a otra, este mandala 
probablemente inspira el sol. 
Los radiales 
Los radiales pueden ser combinaciones formadas por los dos tipos de cruces o 
agregados, formados por muchas cruces centradas en el mismo punto, pero también 
pueden constar de líneas rectas o curvas que divergen a partir de un área pequeña y no 
de un solo punto. 
 
 
 
 
Figura 5: Esquemas de la autora (1987, p. 98). 
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Para cerrar el estudio de los garabatos, conviene tener en cuenta que el arte infantil se 
muestra tan rico y tan variado que ningún sistema de clasificación puede ser 
absolutamente preciso. 
La figura humana 
Según Kellogg (1987), el origen del primer dibujo infantil de una figura humana 
puede hallarse tal vez en el garabato nº 17, que se convierte en el diagrama oval y que, a 
su vez, se transforma en el agregado de la “cara”. Aunque el aspecto especial de las 
figuras humanas y de todas las obras figurativas posteriores se deben al modo en que el 
niño combina los garabatos y los diagramas, de modo que al hacer la primera figura 
humana el pequeño une el agregado de la cara con las partes del cuerpo que forman un 
mandala modificado. Así, la primera figura humana revela indicios de su origen, 
observando que los trazos de la parte superior de la cabeza dan a la figura un equilibrio 
de mandala. 
La figura humana tiene brazos que salen de la cabeza, la cual, a causa de los trazos 
en la parte superior, refuerza el aspecto mandaloide de la misma. Por otra parte, casi 
todas las figuras humanas que los niños dibujan espontáneamente encajan en un 
diagrama implícito, generalmente un óvalo, y muchos se encuadran también en patrones 
de disposición. 
 
 
 
 
 
 
Figura 6: Figuras humanas tomadas de R. Kellogg  1987, pp. 92, 93, 108, 109. 
La figura humana sin piernas rara vez la encontramos, y cuando aparecen las orejas 
estas emergen como dos trazos a ambos lados de la cara en el lugar en que antes se 
hallaban acoplados los primeros brazos. A veces brazos y orejas se hallan unidos a la 
cara. También las vemos con brazos alados, pero la única razón para llamar brazos a 
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estos trazos reside en que se hallan situados respecto al torso y a la cabeza en una 
posición que justifica ese apelativo. 
Las categorías de manos, pies y de pelo muestran con claridad que en el arte infantil 
la estética prima sobre el realismo. Normalmente, la figura humana femenina se 
identifica por el pelo largo, mientras que la masculina lo hace por el pelo corto. 
Observamos que raramente dibujan antes de los seis años pechos o falo por lo que no 
podemos considerarlos propios del arte infantil. 
Igualmente, cuando dibujan figuras humanas en grupo, estas suelen ser de igual 
tamaño o bien existe entre ellas una gradación de los mismos, en cuyo caso al grupo se 
le suele denominar familia. En dichos grupos, la semejanza de las figuras suele primar 
sobre las diferencias, salvo en el caso del tamaño, que haría referencia a la edad o sexo 
de los miembros de la familia. 
4.6.2. Etapas de desarrollo 
En la obra a la que estamos haciendo referencia, Kellogg propone una particular 
clasificación de las etapas de desarrollo del arte infantil en cuatro estadios que 
denomina del arte autodidacta y que abarcan desde el primer garabato hasta los cinco 
años, aproximadamente, edad en la que se suele enseñar a los niños a copiar los 
esquemas que la sociedad fomenta. 
Los cuatro estadios propuestos son, el estadio de los patrones, el estadio de las 
figuras, el estadio del dibujo del arte espontáneo y el estadio pictórico. 
En el estadio de los patrones, que se inicia a los dos años o quizás antes, el pequeño 
realiza los garabatos básicos y dibuja algunos de ellos en patrones de disposición. A lo 
largo del mismo, crea los veinte garabatos básicos, incluyendo algunos de ellos ya en 
patrones de disposición. 
Siguiendo a este, se halla el estadio de las figuras, entre los dos y los tres años, en el 
que los pequeños realizan trazados que comprenden diagramas (figuras definidas y 
delineadas) y también formas de diagramas nacientes, que preceden a estos garabatos 
con cierto orden interno. 
Entre los tres y cuatro años, el niño ya elabora estos diagramas dando lugar a las 
combinaciones (unidades de dos diagramas) o agregados (unidades de tres o más 
diagramas. Las combinaciones y agregados son características del estadio del dibujo del 
arte espontáneo, durante el cual comienzan a hacer estructuras lineales equilibradas que 
Kellogg denomina, como hemos visto, mandalas, soles y radiales.  
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Posteriormente, hacia los cuatro años, accede al estadio pictórico, en el que 
comienzan a aparecer en sus trabajos la representación de figuras humanas, animales, 
caras, plantas y otras temáticas. 
4.6.3. Conceptos generales en Kellogg 
La lectura de la obra de Rhoda Kellogg Análisis de la expresión plástica del 
preescolar   nos proporciona un conjunto de ideas que son de gran importancia, tanto 
para los investigadores como para los docentes que trabajan con los niños de edades 
tempranas. Consideramos de gran interés exponer esas ideas que la autora 
estadounidense desarrolla a lo largo de su interesante trabajo: 
- Sostiene Kellogg (1987) que la mayoría de los niños interrumpen toda actividad 
artística espontánea hacia los ocho años, y los que siguen adelante suelen estudiar 
y practicar intensamente con el fin de dominar las diversas técnicas plásticas, 
aunque algunos adultos vuelven al ejercicio del arte por afición, cree que son más 
los que no reanudan ninguna actividad artística. Sin embargo, a pesar de ello, 
probablemente todos los adultos tienen la aptitud para realizar estructuras lineales 
abstractas y sencillas pinturas. 
- Los patrones de disposición, las figuras implícitas, los diagramas y los garabatos 
básicos aparecen comúnmente tanto en la obra de adultos como en la de los 
niños. En efecto, tales estructuras pueden observarse en el dibujo y en la pintura 
de todas las culturas.  
- El arte de los adultos difiere al de los niños en los estilos y fórmulas artísticas que 
se enseñan a los niños mayores en todas las culturas y que contribuyen a 
distinguir una cultura de otra, aunque en algunas de ellas, los estilos y fórmulas 
especiales requieren una técnica considerable. Sin embargo, cuando la técnica se 
aparta demasiado de las formas estéticas básicas, parece perder vitalidad, como 
sugiere claramente la historia de la pintura académica. Por otro lado, el arte 
abstracto moderno se apoya en los trazados infantiles no por una regresión 
personal, sino porque el arte infantil contiene las formas estéticas más empleadas 
en todo arte sin excluir el figurativo. 
- Del mismo modo, Kellogg observa que los elementos de equilibrio, línea, masa, 
espacio, color, ritmo, movimiento, unidad y centro de interés aparecen pronto en 
el arte infantil. Así, la textura se emplea ya a los cuatro o cinco años, la luz y la 
sombra no aparecen en el arte espontáneo, sin embargo, no todos los dibujos de 
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los adultos tienen luz y sombra, luego parte del arte infantil podría calificarse 
como dibujo. 
- En otro orden de cosas, mantiene que si los conceptos abstractos constituyen una 
condición del arte abstracto, el niño no es abstraccionista y que en toda mente 
humana existe un orden visual primario, independiente del pensamiento racional, 
del desarrollo del lenguaje y de los estados emocionales, que se expresa en 
estructuras de Gestalt. 
- Tanto los niños como los adultos quizá se vean privados del disfrute ante la 
calificación de inmaduro de que a veces es objeto su trabajo infantil. Cuando 
trabajan con materiales artísticos y en condiciones favorables, se autocontrolan, 
están en calma y satisfechos, las familias y los educadores no deben fijar niveles 
arbitrarios al arte espontáneo, ya que el valor de la actividad artística estriba en 
llevarla a cabo, en sí. 
- Sería una falta de realismo pretender un progreso continuado, ya que el pequeño 
repetirá gestalts que le son familiares, experimentará con otras nuevas y, por 
muchas razones, realizará un trabajo “irregular”, dando lo mejor de sí en el arte 
cuando los adultos aprueban con firmeza todo su trabajo, sin hacer excesivas 
alabanzas de aquello que a ellos más les agrada. 
- Tanto el mandala como el sol son gestalts que gozan de preferencia y que en el 
arte se utilizan generalmente de forma no figurativa; además, como el mandala y 
la gestalt del sol tienen una dilatada historia artística, constituyen otro de los 
nexos entre el arte adulto y el infantil. 
- El sistema del arte infantil es visualmente lógico, pues el niño evoluciona paso a 
paso, introduciendo variantes en las gestalts conocidas, las cuales, a su vez, 
sugieren nuevas gestalts, de modo que se avanzará en el arte espontáneamente 
siempre que se pueda introducir variaciones libremente, ya que son las nuevas 
gestalts las que lo estimulan y mantienen su interés. 
- La uniformidad del arte infantil en todo el mundo induce a pensar que la mente 
humana está predispuesta a recordar unas variaciones y a rechazar a otras, siendo 
las rechazadas aquellas o demasiado complicadas para ser captadas al instante o 
demasiado difíciles para repetirlas con la frecuencia necesaria para fijarlas en la 
mente. En el sistema autorregulado del arte infantil parece que el mandala y el sol 
suministran el estímulo para los primeros dibujos infantiles de la figura humana, 
por las razonas expuestas con anterioridad. 
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- Cada generación parte de cero, y cada niño se enseña a sí mismo los rudimentos 
del dibujo antes de los seis años, sin encontrarse diferencia alguna entre niños y 
niñas en cuanto a su aptitud para el empleo de los garabatos básicos hasta 
aproximadamente los cinco años, cuando las influencias culturales suelen 
determinar que el niño o la niña elija motivos que considera “masculinos” o 
“femeninos”. Sin embargo, los símbolos lingüísticos se transmiten de generación 
en generación dentro de los límites establecidos por cada cultura, aprendiendo el 
pequeño de los adultos, pero antes de dominar las combinaciones lineales de la 
comunicación escrita ha tenido ya un largo desarrollo estético. Además, el niño 
aprende también en casa o en la escuela muchas combinaciones lineales del arte 
de los adultos. 
- La creencia general de que el arte infantil carece de valor si no es realista sería el 
origen de un error muy común, ya que induce a enseñar al niño a copiar dibujos 
realistas. El adulto, por otro lado, no debe nunca dibujar cosas para que las copie 
el niño y, a ser posible, este no debe dibujar al lado de otro cuyo trabajo sea más 
avanzado y más apreciado por los adultos. Solo debería “copiar” el trabajo de 
otro niño cuando ambos estuvieran aproximadamente en la misma fase de 
desarrollo; en tal caso, no sería perjudicial, pues esta “copia” no impediría su 
evolución artística. Tampoco se debería impedir en lo posible que el niño haga 
garabatos. Además, los adultos que animan a los niños a copiar y que prohíben el 
dibujo espontáneo pueden perjudicar el desarrollo de su formación y de su arte. 
- Kellogg (1987) llega a la conclusión de que el niño que habitualmente tiene la 
oportunidad de dibujar sin interferencias por parte de los adultos aprende más 
deprisa y aumenta su aptitud cognoscitiva en mayor grado que si se le negaran 
esa oportunidad. También asegura que el arte infantil posee su propia disciplina, 
controlada en la mente del niño por percepciones muy distintas de las que le 
permiten reconocer a hombres, mujeres, niños, vestidos y diversas características 
humanas. Probablemente las gestalts que permiten reconocer al ser humano son 
muy semejantes en los adultos y en los niños pequeños. Sin embargo, las 
realizadas para el trazado de una figura humana son muy diferentes, pues los 
adultos han aprendido fórmulas artísticas que desconocen los niños. 
- De todos modos, las figuras humanas aparecen como el motivo favorito del arte 
infantil, representando un estadio avanzado de la capacidad mental evolutiva de 
creación de gestalts complejas de sumo interés para el ojo humano, revelando las 
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figuras humanas una gran inteligencia, de modo que el niño que desarrolla gran 
variedad de ellas y es incapaz de aprender a leer, ciertamente no carece de 
capacidad intelectual para ello, por lo que habrá algo, y no en su inteligencia, que 
no funciona bien. 
4.7. La perspectiva semiótica en la obra de John Matthews 
Dentro de los autores que estudian el arte infantil desde una perspectiva semiótica se 
encuentra el británico John Matthews (2002 2005). El propio autor nos dice que sus 
investigaciones representan un modo alternativo de describir el desarrollo de la 
representación visual infantil, no expresado en términos de déficits, que debe la persona 
superar conforme va aprendiendo a dibujar imágenes visualmente realistas, sino 
basadas en la identificación de los modos de representación y expresión que el niño y el 
preadolescente generan cuando usan materiales plásticos diversos. Esta línea de 
investigación se basa en la idea de que el sujeto tiene sus propias prioridades acerca del 
tipo de información que quiere codificar en un determinado medio, y que estas 
prioridades cambian con el proceso del desarrollo en un ambiente físico, social, cultural 
e interpersonal determinado. 
También Matthews  (2002) se plantea el desarrollo infantil de la representación 
visual en términos de sucesivas generaciones de estructuras visuales, gestadas en el 
interior del sujeto y empleadas para resolver profundas cuestiones relativas a la 
representación.  
Sostiene que la verdadera naturaleza de la misma en la infancia ha sido ocultada por 
un error de conceptual mantenido sobre la percepción visual, la representación y su 
desarrollo de los niños. Afirma, por otro lado, que los dibujos infantiles gozan de un 
significado profundo desde sus mismos inicios, tanto en términos de expresión de las 
emociones como en términos de representación emergente. Así, mientras que los 
primeros trazos no se consideran representación en el sentido estricto del término, son, 
no obstante, el resultado de un lenguaje gráfico bidimensional de las acciones humanas 
que tienen lugar en el tiempo y en el espacio, en los que el niño detecta y explota las 
características de los materiales plásticos, dado que usa cualquier elemento que tenga a 
mano para sus intenciones expresivas y de representación. 
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Aunque Matthews se centra en el dibujo, como base del arte plástico infantil, lo hace 
situándolo en el contexto general del desarrollo de la representación y estableciendo 
vínculos con el pensamiento lingüístico y lógico-matemático.  
Además, considera que los estudios sobre arte y dibujo basados en datos 
experimentales distorsionan las descripciones sobre el desarrollo infantil, por lo que se 
cuestiona las ideas que subyacen en la sociedad sobre representación visual. Esto queda 
manifiesto cuando se interroga: 
“Los artistas, los psicólogos y el público en general tienen sus propias ideas sobre 
lo que constituye una ‘buena’ representación visual pero, ¿cuáles son las 
prioridades y los problemas de los niños cuando pintan, dibujan, modelan con 
arcilla, construyen con bloques o incluso bailan y cantan?”, (Matthews, 2002, 
p.17). 
Para tratar de encontrar algunas respuestas a estas cuestiones, y basándose en 
observaciones naturalistas, sitúa el avance del dibujo o de la representación visual 
dentro del contexto del desarrollo del pensamiento de carácter figurativo y expresivo en 
general, de manera que se emplea una figura, un objeto o una acción como los 
referentes que sirven para simbolizar otra cosa distinta de la original.  
De este modo las representaciones pueden ser expresiones de eventos anteriores o de 
objetos existentes; también remite a la construcción activa y creativa del mundo, en la 
que se emplea una amplia gama de medios. La representación, por otro lado, se 
considera diferente de un símbolo o de un signo, porque estos pueden usarse  para 
significar otra distinta a la que se está considerando. Sin embargo, las estructuras que 
forman una representación se deben parecer, de una manera u otra, a la estructura del 
referente aludido. Siguiendo la lógica de lo expuesto, las estructuras de las formas 
figurativas deben asemejarse a estructuras de las figuras, objetos o acciones del mundo 
real o imaginado. 
Asimismo, considera expresión en el sentido de “emplear la acción, un objeto, una 
forma, un proceso o un evento para expresar, comunicar o simplemente liberar una 
emoción, un sentimiento o un estado de ánimo”, (Matthews, 2002, p.19). 
Al igual que otros autores como Lowenfeld, Matthews sostiene que el desarrollo de 
la representación gráfica requiere un tipo especial de apoyo por parte del entorno 
interpersonal y social para que llegue a florecer plenamente, ya que la ausencia de estas 
condiciones óptimas para el crecimiento pueden poner en peligro el desarrollo 
intelectual y emocional de los niños. 
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Expone que el paso del garabateo a la representación reconocible de objetos se puede 
realizar de muchas maneras, ya que la figura plasmada solo es una convención cuando 
el realismo ingenuo se une a un parecido inocente; no obstante, esto no ocurre en la 
mente del niño, sino, según su opinión, en la mente de ciertos psicólogos 
experimentales. 
Por lo tanto, la representación que hace el niño de las características observables de 
objetos y regiones del campo visual forman parte de un proyecto mucho más amplio 
que exige la coordinación de una gama de atributos que incluyen la estructura de los 
objetos y su apariencia dentro del campo visual, pero que también incluye la masa, el 
peso, el movimiento, la duración, la velocidad, la amplitud, el ritmo, el acento y la 
cadencia. Por ello, dibujar forma parte de esta familia de modos de expresión y 
representación y su organización refleja la estructura global del conjunto. Aunque este 
desarrollo se muestra inicialmente autónomo requiere un apoyo y una interacción muy 
conscientes por parte de adultos suficientemente formados en el desarrollo de la 
representación y la expresión. 
Por último, considera que las descripciones visuales de la forma y el aspecto de los 
objetos se derivan, por lo menos y en parte, de unos guiones de eventos, puesto que esas 
representaciones visuales nacen a partir de eventos que el niño analiza y reconstruye 
como procesos semióticos. 
4.7.1. Simbolización 
Para Matthews (2002, 2005), la imitación desempeña un papel en el desarrollo pero 
no constituye su mecanismo principal, ya que los niños solo pueden imitar en la medida 
en que ellos mismos estén generando las mismas pautas de acción. Y, aunque existe una 
compleja interacción entre ellos, cada uno actúa de una manera autónoma e 
independiente, interpretando las influencias que recibe de una forma muy particular. 
Estas influencias constituyen parte de la relación dialéctica establecida entre el sujeto y 
el entorno, sobre todo el de tipo interpersonal, en el que los elementos del mundo se 
convierten en la base de la simbolización. A partir de esta relación dialéctica, el niño 
construye un modelo de la realidad sobre el cual se basará todo su pensamiento 
posterior. 
Las estructuras generadas en el interior de los sujetos constituyen sistemas dinámicos 
que atraen parte de la información que procede del entorno, de modo que se transforma 
249 
 
como una reconstrucción de la realidad. Los niños, además de reconstruir la forma de 
objetos, pueden representar la estructura de eventos. 
“Estas representaciones de acciones poseen una dimensión narrativa: los niños 
convierten experiencias reales e hipotéticas, en relatos. Además, sus acciones de 
dibujo varían en respuesta a los cambios de la atmósfera emocional y del humor 
del entorno interpersonal. También empiezan a diferenciar las distintas maneras 
en que el mundo se puede ‘escribir’ y ‘leer’ en dos dimensiones”. (Matthews, 
2002, p.26). 
4.7.2. Principios estructurales 
El autor inglés considera que aunque algunos investigadores como Rhoda Kellogg, 
conceden bastante importancia al garabateo como práctica sensoriomotriz y por el 
placer que procuran a los niños; muy pocos, sin embargo, han asignado algún 
significado representacional o expresivo a esta etapa.  Y que un hito importante en la 
evolución del dibujo, es la figura del renacuajo, figura humana representada como una 
sola forma cerrada, más o menos redonda, con dos líneas paralelas unidas a la parte 
inferior que representan las piernas y dos líneas más, una a cada lado de la forma 
cerrada, para representar los brazos, figura descrita por Matthews (2002, pp. 46-47) en 
el siguiente párrafo: 
“Se supone que el dibujo del renacuajo, más que cualquier otro, es el que separa el 
supuesto caos que lo precede de la supuesta representación ordenada que vendrá 
después. (…) La figura ‘convencional’ aparece en un punto más avanzado de este 
camino… normalmente se supone que esta figura “convencional” es una mejora 
de la figura del renacuajo y se cree que representa la conciencia cada vez mayor 
del niño del aspecto que ‘realmente’ tiene el cuerpo humano”. 
Además de la plasmación de la forma observable, el niño tiene otros intereses 
representacionales que subsisten en el movimiento y el empleo de sus propias acciones 
corporales y las realizadas con medios visuales para expresar emociones.  
El niño parece pasar espontáneamente por distintos niveles de estructura visual, a los 
que denomina estructuras de primera, segunda y tercera generación:  
“Estas estructuras visuales y dinámicas se convierten en “sistemas atractores”, 
que son estructuras a la busca de información y sensibles a ciertas formas de 
estímulos del entorno pero no a otras. Estos atractores dirigen y conforman el 
desarrollo, provocando los cambios distintivos que vemos emerger en el arte 
infantil”. (Matthews, 2002, p. 34). 
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Sostiene que los primeros actos expresivos proceden de la relación psicológica que 
se forma entre el niño y la persona que lo cuida; aunque pronto el primero realiza 
acciones cuyas cualidades expresivas no se adquieren a través del aprendizaje, ya que 
no son el resultado de una larga iniciación en sistemas semióticos arbitrarios, sino que, 
al contrario, aparecen como expresiones espontáneas y señales de afecto. 
Dentro del ámbito psicológico, los objetos y las acciones realizadas con ellos 
adquieren significado y emoción, puesto que las emociones están integradas tanto en 
actos de percepción y cognición, como en los de la manipulación de los objetos, del 
empleo de instrumentos y de la exploración. 
 
 
 
 
Dibujo realizado por un niño de 
2 años sobre tema libre. 
Conjunto de garabatos en forma 
de remolinos, alrededor del 
centro de la lámina. 
 
nº 27 
Antes de la aparición del habla, y durante la etapa en la que se supone que los niños 
hacen garabatos sin sentido, como los que aparecen en el dibujo nº 27, muchos de ellos 
forman un potente lenguaje expresivo y comunicativo con medios visuales, por lo que 
Matthews (2002) identifica y describe distintos niveles de estructura visual y dinámica 
por los que pasa el niño, en su desarrollo. 
Las estructuras que aparecen en la superficie de dibujo se convierten en atractores 
que guían la búsqueda del niño en el entorno visual y cinestésico y le alertan de la 
presencia de formas afines, de modo que el dibujo y la representación incipiente en 
general se refieren a la búsqueda por parte del niño de su propia identidad y de las 
identidades y estructuras de eventos y objetos.  
Teniendo en consideración lo anterior, Matthews (2002) distingue estructuras de 
primera generación, de segunda generación  y de tercera generación. 
 
 
251 
 
Estructuras de primera generación 
Surgen de un grupo indiferenciado de acciones que se agrupan en torno a objetos y 
personas. A partir de ellas, el niño a diferencia y explora tres tipos de actuaciones con 
los brazos que tendrán una enorme importancia en los inicios del dibujo: el arco 
vertical, el arco horizontal y el vaivén: 
a) Arco vertical 
El desarrollo de esta acción se encuentra relacionado con la percepción que tiene el 
niño del objeto como un blanco en el espacio, empleándolo como una estrategia 
omnipresente para comprobar todo tipo de superficies y objetos, desarrollándose como 
un medio para alargar la mano a los objetos y asirlos, y para expresar o comunicar 
emociones con una variedad de golpes y palmadas.  
b) Arco horizontal 
Esta estructura solo se comienza a desarrollar realmente cuando el niño ya es capaz 
de sentarse y sostener la cabeza levantada, teniendo acceso directo a superficies 
horizontales. Esta capacidad pronto será aprovechada para su potencial de expresión y 
agrupamiento de objetos. Más adelante, para tomarlos con la mano. 
c) Vaivén 
Es la última estructura de primera generación y no aparece hasta el cuarto mes 
porque exige del niño la coordinación de esquemas de visión y de movimientos de la 
mano y del brazo para alcanzar y asir un objeto. A medida que desarrolla las 
capacidades para manipular y mirar objetos, también aumentan la gama y la 
profundidad de las interacciones de juego con esos objetos. 
Matthews (2002) sostiene que algunos tipos de juego entre el adulto y el niño 
proporcionan experiencias para la representación visual, de modo que el pequeño 
experimenta con varias acciones y relaciones entre el útil de dibujo y la superficie, 
observando cuando aparecen marcas y cuando no.  
En función de lo expuesto, las estrategias de dibujo de primera generación -arco 
horizontal, vaivén y arco vertical- se emplean para los elementos de composición. A 
veces, lo hacen empleando manchas para destacar relaciones distales y proximales, con 
lo que el arco horizontal y el vaivén, con frecuencia, se abren para realizar formas 
alargadas y quebradas. 
Ya en la primera infancia podemos observar acciones deliberadas en las que el niño 
selecciona algunas con fines expresivos. A veces, realiza deliberadamente acciones 
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aleatorias; aunque esto no equivale a decir que los dibujos mismos sean aleatorios. De 
este modo, las primeras representaciones gráficas, lejos de ser garabatos homogéneos, 
reflejan las características de las marcas y formas producidas por dichas influencias, ya 
que sus autores son sensibles a una gama de influencias externas. 
Estructuras de segunda generación 
El proceso de síntesis y diferenciación continúa a medida que el niño crece, de modo 
que aprende a separar y recombinar acciones de trazado de diversas maneras, con lo que 
surgen las estructuras de segunda generación: rotaciones continuas, líneas con extremos 
delimitados, desplazamientos en zigzag, líneas continuas y desplazamientos seriados en 
el tiempo y en el espacio.  
a) Rotación continúa 
Cuando el niño dibuja trazos en línea recta y se encuentra con los bordes del papel, 
descubre un movimiento rotatorio continúo en dos dimensiones, por lo que logra los 
arcos y los vaivenes más variados. Estas rotaciones continuas se pueden realizar en dos 
o tres dimensiones como estructuras con valor en sí mismas y sin carácter 
representativo; aunque o también pueden aludir a la trayectoria de un objetos. En caso 
de hacerse de forma rotatoria puede conducir al descubrimiento de la forma cerrada. 
b) Líneas con extremos delimitados  
Las líneas unidas en ángulo, más o menos recto, representan un modo de diferenciar 
formas, y esta puede ser la razón por la que los niños sigan usándola como principio 
estructural a edades posteriores. 
c) Desplazamientos en zig-zag 
El pequeño describe las pisadas de personas ficticias en mundos imaginarios con 
líneas discontinuas de puntos pero también forman grupos de puntos y manchas 
mediante acciones de trazado rítmicas y discretas que se agrupan en un escenario 
particular. Igualmente, empiezan a aparecer los desplazamientos ondulantes y en zigzag 
cuando las acciones se trasladan lateralmente. Como variante de lo anterior sería el 
desplazamiento de la forma “e”. 
d) Líneas continuas y desplazamientos seriados en el tiempo y en el espacio 
En esta etapa el niño observa el principio y el final de las líneas y, con frecuencia, los 
indica con una marca o una mancha en un extremo o en los dos, de modo que separan 
sus líneas y marcas en grupos diferentes, empezando a clasificar las acciones y sus 
efectos.  
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Habitualmente, los bordes del papel actúan como guías para las acciones del dibujo, 
por lo que, en este nivel, trazar consiste en plasmar vaivenes, arcos verticales 
movimientos rotatorios variados que se pueden transformar en una línea 
multidireccional. 
Estructuras de tercera generación 
Por último, Matthews (2002) analiza las estructuras de tercera generación, entre los 
que cabe citar: forma cerrada, relaciones dentro/fuera, centros con radios, paralelismo, 
colinealidad, uniones en ángulo, estructuras en ángulo recto y formas en U sobre una 
línea base. Otras elaboraciones de los principios estructurales generan nuevas familias 
enteras de formas híbridas, pero en general, las estructuras de tercera generación utilizan 
cada vez más estructuras lineales. 
Simplificando, una de las vías de desarrollo del dibujo durante la infancia está 
constituida por la repetición de las líneas individuales y rectas que le llevan al 
descubrimiento del paralelismo y la colinealidad. En cambio, cuando se oponen los ejes 
direccionales de líneas se crea una bisección de lineal, que, a su vez, determina el 
descubrimiento de un importante principio estructural: la unión en ángulo recto.  
Otro sistema convergente será la investigación de un eje de rotación, que llevará al 
niño al descubrimiento de la forma cerrada, ya que pueden elegir limitar una acción 
rotatoria a un solo trazo elíptico o casi circular del útil de dibujo.  
Estos descubrimientos se usarán para codificar las relaciones topológicas, las de 
dentro y fuera, los límites, las formas cerradas y las oquedades. La separación lineal 
entre dentro y fuera significa que cada vez se considera más que la línea representa una 
superficie; de igual modo, se usará para codificar tanto las caras de objetos como, de 
manera algo distinta, los sólidos volumétricos en su totalidad. 
Hay que apuntar que cuando convergen las etapas de desarrollo rotacional y lineal se 
crean las condiciones necesarias para que aparezca un caso especial de unión de ángulo 
recto: el centro y los radios.  
Posteriormente, se realizan formas híbridas, como la forma en U sobre la línea de 
tierra, que es una variación estructural del ángulo recto, de tal modo que cada cambio de 
los principios estructurales hacen posible la generación de estructuras complejas, que 
pueden todas ellas ser explotadas para usos de representación y expresión; además, para 
este proceso generativo no se requiere ningún modelo interno, ya que como afirma 
254 
 
Matthews (2002b), cada convergencia de sistemas que se revelan en tiempo real, 
conduce a nuevas oportunidades para la estructural visual. 
 
Dibujo realizado por una niña de 2 
años. Trazado de garabatos 
pertenecientes a los diagramas: 
círculos de color verde, cruces y 
aspas de color rojo, junto a un sol 
amarillo, unos barridos azules y una 
espiral verde. Se destaca, dentro del 
conjunto un gran círculo verde 
ubicado en el centro de la lámina. 
nº 28 
En función de lo expuesto, dentro el dibujo nº 28, podemos observar algunas de estas 
estructuras como son los barridos azules, una espiral verde o las aspas de color rojo. 
4.7.3. Primera infancia  
Las estructuras que detalla Matthews (2002) se relacionan con distintos períodos del 
desarrollo gráfico infantil hasta alcanzar la adolescencia.  
En los primeros años de la infancia, los niños no solo emplean los medios visuales 
para representar la estructura y la forma de objetos, sino que también los emplean para 
representar la estructura y la forma de eventos, de tal modo que asocian efectos de 
sonido, vocalizaciones y movimientos de otras partes del cuerpo a acciones de pintura y 
de dibujo para formar un evento sensorio-modal complejo. Así pues, la representación 
de acciones puede darse en cualquier nivel de realización de marcas, con estructuras de 
primera, segunda o tercera generación.  
En este sentido, uno de los procesos básicos de la primera infancia se relaciona con 
la deconstrucción del tiempo; mediante éste, el niño va estableciendo los mecanismos 
necesarios para trasladar al trazado los desplazamientos sucesivos propios de cualquier 
acción tridimensional. Por ello, en la pintura de los niños pequeños, las ideas suelen 
seguirse unas a otras en el tiempo de una manera episódica, aunque cabe destacar que 
no siempre se dibujan en una secuencia que siga una progresión naturalista de eventos 
temporales, ya que esto se logra bien a través de la repetición de imágenes seriadas o 
por la construcción de estructuras narrativas gráficas, caracterizadas por 
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representaciones de episodios espacio-temporales como serían las narraciones de los 
cuentos. 
Lo expuesto nos lleva a concluir que el pensamiento y la representación de la 
estructura de un evento por parte de los pequeños pueden desembocar en la codificación 
de múltiples aspectos o incluso protovistas del objeto o evento: 
“Esta sensibilidad a unidades o elementos diferenciados también se repite en el 
empleo del lenguaje por parte del niño…..De manera similar en los primeros 
dibujos, y antes de que los niños puedan coordinar formas representacionales 
definidas explícitamente, demarcan unos elementos diferenciados como “objetos” 
abstractos que sólo existen en el dibujo y que actúan como categorías 
provisionales de formas que esperan una posterior diferenciación”. Matthews 
(2002, pp.80-81). 
Parece, pues, que el enseguida puede hacer formas diferenciadas complejas, siempre 
y cuando no se le fuerce a ser preciso en cuanto a la forma y la posición de los 
segmentos, su relación mutua y la manera en que se unen entre sí. Esto se puede derivar 
de una percepción directa, más que de un concepto, aunque puede que el niño no sea 
capaz de aprovecharlo durante un tiempo. 
De esta manera, muchas formas de diferenciación en los dibujos suponen un 
pensamiento episódico que se produce a lo largo del tiempo. Esto significa que dichas 
formas no suelen ser evidentes para el observador adulto que ve el trabajo como un 
producto final. Un ejemplo lo constituye el uso de la superposición, cuando se coloca 
una mancha de pigmento sobre otra para indicar que se ha unido un elemento diferente 
o que se ha producido otro evento. 
Matthews, siguiendo el modelo básico propuesto por Piaget e Inhelder (1966) de 
desarrollo en etapas del dibujo infantil, afirma que el primer hito necesario de un 
camino hacia algún tipo de realismo ingenuo es la figura del renacuajo. Explica que los 
niños emplean la forma del renacuajo para representar la figura humana, pero que 
también la usan para otras formas, por lo que considerarla únicamente en función de la 
representación de la figura humana distorsiona nuestra comprensión del desarrollo del 
dibujo.  
Los niños que dibujan renacuajos no se limitan necesariamente a esta configuración 
y cuando un nuevo contexto de representación les induce a ello  añaden elementos que 
revelan una comprensión de la relación entre la cabeza, el cuerpo y las piernas, pues 
cuando se enfrentan a modelos visibles y con una guía mínima por parte de un adulto, 
256 
 
establecen una diferenciación estructural en sus trabajos. En palabras de Matthews 
(2002, p.126): 
“La figura del renacuajo, aunque es importante, en modo alguno es el único tipo 
de figura humana que construyen los niños pequeños. El tipo de figura construida 
puede estar muy influenciado por el contexto, la función o la interacción 
lingüística con adultos u otros niños. La mayoría de los observadores han pasado 
por alto estas construcciones alternativas de figuras; en consecuencia, han 
elaborado modelos distorsionados del desarrollo”. 
Además, sostiene que la diferenciación infraestructural se asemeja a la que se forma 
durante la adquisición del lenguaje antes de las primeras palabras y frases.  
Por otra parte, concluye que dibujar es un proceso dialéctico en el que los niños 
emplean medios visuales como vehículos para la expresión de emociones. Considera la 
forma y el movimiento de los objetos como estructuras en sí mismas, por lo que se 
generan todas las formas, las relaciones y los principios estructurales diferenciados 
necesarios dentro de objetos bidimensionales imaginarios que surgen en la superficie de 
dibujo. Así, todas las acciones realizadas en las tres dimensiones del espacio, más la 
dimensión del tiempo, se transfieren a la superficie de trazado. De este modo, todos los 
tipos de movimientos en forma de arco y de onda, los vaivenes y las oscilaciones que 
hemos vistos anteriormente, se repiten una y otra vez entre la acción corporal y el 
mundo análogo bidimensional de la superficie de dibujo, por lo que las acciones 
circulares no solo se llegan a representar en la superficie bidimensional, sino que el acto 
mismo de dibujar alertará al niño sobre la existencia de estas estructuras y relaciones en 
el entorno exterior.  
De lo que podemos concluir que la representación gráfica guía y organiza la 
percepción que el pequeño tiene del entorno, o como expresa Matthews (2002, p.99): 
“El niño investiga el ascenso y el descenso en el mundo real y también los 
representa en el juego. (…) El ascenso y el descenso en el mundo tridimensional 
real se repiten en el movimiento de una línea longitudinal a lo largo de la 
superficie del papel, y el niño suele sincronizar con ello una vocalización 
ascendente o descendente para destacar y reflejar el ascenso o descenso 
imaginario en el espacio bidimensional”. 
Igualmente, el desarrollo de estrategias narrativas visuales podemos apreciarlo en 
dibujos infantiles en los que gráficamente se representan desplazamientos de personas y 
objetos; también lo observamos en los trabajos de nuestra investigación en los que 
algunos escolares plasman una secuencia temporal a través de la repetición de un 
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motivo. A partir de ellos, se puede interpretar que el niño está trabajando conceptos 
espaciales complejos. 
De un modo similar, el lenguaje oral emergente también va a reflejar preocupaciones 
que conciernen tanto a los aspectos estáticos como dinámicos de las situaciones, 
aspectos de la realidad que afectan al qué y al dónde. 
A partir de lo expuesto, conviene decir que dibujar constituye una interacción 
dinámica entre las acciones, las intenciones y las respuestas del niño a las 
transformaciones estructurales que ve aparecer. 
4.7.4. De la infancia a la preadolescencia 
Entre los cinco años y la preadolescencia estaría el segundo período propuesto por 
Matthews. Considera que la escisión entre realismo visual y realismo intelectual sería 
una ilusión promulgada por una antigua falacia sobre la naturaleza de la percepción y de 
la representación, ya que todas las modalidades de dibujo son intelectuales y visuales 
por igual. De acuerdo con este enfoque, carece simplemente de sentido separar lo que 
denominamos como intelectual, o centrado en el objeto, de lo que consideramos visual, 
o centrado en el observador.  
Esta dicotomía queda expuesta por Matthews (2002, p. 158) del siguiente modo: 
“En algunas teorías que subyacen bajo gran parte de las investigaciones recientes 
aún encontramos una progresión por ‘estadios’ desde representaciones centradas 
en el objeto a representaciones centradas en el observador, en la que los niños 
supuestamente superan la fuerte limitación de sus capacidades y consiguen dibujar 
objetos tal como realmente ‘parecen’”. 
Superada la etapa del garabateo, los dibujos infantiles siguen estando separados en 
dos tipos: uno expresa supuestamente lo que el niño sabe de un objeto o escena; el otro 
muestra lo que supuestamente ve. Así pues, su modo de dibujar será una respuesta 
instintiva a la presencia de los objetos, lo cual afecta inconscientemente a la ejecución 
de sus actos gráficos. A esta sigue una fase muy interesante, alrededor de los 3 a 4 años, 
en la que la aproximación al objeto la realiza de manera menos instintiva, más 
considerada, exploratoria y sistemática, y en la que genera y organiza muchas 
aproximaciones a la representación de información sobre los objetos.  
De los 5 años en adelante, el énfasis en esta relación dialéctica cambia de nuevo, y la 
presencia de los objetos ahora estimula cadenas de asociación y metáfora (Matthews, 
2001), a pesar de que los niños todavía dibujan desde la observación. Con frecuencia, 
258 
 
los trazados parecen contener una mezcla de información específica de la vista y de 
indagación centrada en el objeto. También van a jugar un papel relevante el lenguaje y 
los conceptos emergentes sobre los objetos, pero esto aparece igualmente en todos los 
modos de representación, desde los más tempranos hasta los últimos. 
 
 
Dibujo realizado por un niño de 5 
años sobre el tema de los 
animales. Aparece la línea base 
para expresar el suelo del campo, 
y en el que se apoyan los animales 
que muestran rasgos humanizados 
en el rostro, el sol animista, con 
rostro similar al de la vaca. 
nº 29 
Pero Matthews (2002) considera diferente la relación entre el lenguaje y la 
representación, a la que se alude en la mayoría de la literatura científica sobre el 
desarrollo de la representación visual,  ya que, para él, el lenguaje emergente va a 
conformar la percepción y la representación desde los inicios mismos del desarrollo, 
infiriendo como un error concebir una pura y elemental percepción, sobre la que 
después se construyen los conceptos y el lenguaje. Tal y como explica, el lenguaje 
emergente, la percepción y la representación interactúan con el material con el que se 
pinta desde el principio. La relación entre percepción y lenguaje es de mutua 
reciprocidad, desplegándose parte de la relación dialéctica en el uso infantil de los 
materiales plásticos. 
También existe un aspecto estético que influye en la manera en que los niños diseñan 
sus dibujos, aunque esto supone conciencia y sensibilidad respecto a la secuencia 
temporal del procedimiento del trazado, no solo respecto al producto terminado. 
Del mismo modo, en estas edades, cuando los niños emplean una sola línea base 
sobre la cual colocan imágenes, por ejemplo de automóviles, personas o casa, también 
están empezando a aceptar la idea de que esta línea puede representar el borde en 
escorzo de una superficie plana (dibujo 29).  
Una de las dificultades que tienen para mostrar las relaciones de delante y detrás, o 
de anterior y posterior, se encuentran en un nivel de comprensión topológica que hace 
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que se resistan a interrumpir líneas y formas que, en realidad, saben que son continuas, 
intactas y coherentes. El problema será la ruptura parcial de una línea de contorno, pero 
hacer que estas formas sean completamente visibles o completamente invisibles parece 
aceptable, sin embargo, los principios que guían estas decisiones son complejos. 
La dificultad para el autor de la representación gráfica en mostrar dentro de un solo 
dibujo relaciones topológicas y euclidianas, así como algunas relaciones de delante y de 
detrás, sería cómo y dónde situar los objetos en relación con la superficie en la que se 
supone que reposan. Por lo que la representación topológica en los primeros dibujos 
puede ser consecuencia de los intentos de conservar la continuidad del contorno a 
expensas de la forma del mismo. Así pues, cuando se colocan objetos uno detrás de 
otro, el niño se resiste a sacrificar el contorno del objeto más alejado porque su noción 
de un cuerpo es de una forma con su contorno coherente, conservando este aspecto, 
incluso a expensas de distorsionar los contornos distintivos de formas que, en otros 
contextos, no tendría dificultades en representar.  
Las posteriores revoluciones intelectuales en la comprensión de la representación 
permiten que supere la resistencia a sacrificar los contornos continuos de los objetos, 
comprendiendo que se pueden representar cuerpos con contornos discontinuos si estos 
se encuentran tapados parcialmente por otros más cercanos que interrumpen la visual 
hasta ellos. 
Muchos trazados realizados durante la infancia pertenecen a mezclas de distintos 
tipos de comprensión en una cadena ininterrumpida de pensamiento, por ello es difícil 
clasificar claramente los dibujos dentro del realismo visual o del realismo intelectual. A 
veces, una aparente representación centrada en el objeto podría ser el resultado de que el 
niño piense en el objeto de una manera episódica, uniendo otros aspectos del objeto a 
las formas anteriores a medida que realiza el trazado y aprovechando las oportunidades 
estructurales cuando surgen. 
Podemos concluir que la teoría de las descripciones centradas en el objeto y en el 
observador sigue siendo útil, pero, según Matthews (2002), debe revisarse y 
modificarse, porque los niños eligen espontáneamente información que podríamos 
denominar centrada en el objeto y específica de la vista, y hemos observado a algunos 
pasar de codificar la primera a la segunda. Una razón de que realicen descripciones 
centradas en objetos puede ser porque no han concebido la superficie de dibujo, las 
imágenes y las estructuras que aparecen en él como si representaran una sola imagen o 
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percepción de una escena en un solo momento del tiempo, ya que el proceso mismo de 
pintar les alerta gradualmente sobre esta posibilidad. 
Algunas representaciones de acciones se refieren al registro de las trayectorias de 
objetos o al despliegue de otros eventos que están más allá de la superficie del dibujo, 
en un sentido más profundo, ya que muchos trabajos, sobre todo los realizados por 
niños pequeños, son representaciones de acciones porque significan registros de un 
proceso de interacción entre los pensamientos y los sentimientos en relación con el 
despliegue de eventos en la superficie de dibujo. 
Además, las categorizaciones centradas en el objeto o en el observador serán muy 
útiles como puntos de partida para considerar cómo representan los niños los objetos del 
mundo físico, aunque, en muchos de los trabajos que examinaremos, el dibujo solo está 
conectado tenuemente con el mundo exterior.  
Debemos reconocer además de los modos centrado en el objeto y centrado en el 
observador, la existencia de otro modo, el centrado en el dibujo, donde el niño 
aprovecha las posibilidades estructurales y de representación que ofrece la superficie de 
trazado y diseña el objeto en relación con esa superficie de dibujo. De modo que la 
realidad toma forma en la superficie de trazado y en las otras modalidades de acción 
representacional y expresiva que realiza, codificándose en el dibujo distintas clases de 
información, algunas basadas en percepciones visuales del objeto, otras basadas en el 
conocimiento de la estructura del mismo independientemente de cualquier punto de 
vista, aunque otras representaciones producen vistas hipotéticas y en sección. 
Por otra parte, algunos dibujos se describen mejor diciendo que están centrados en el 
propio dibujo, teniendo que ver con las posibilidades que surgen durante el proceso de 
trazar. Pero todos ellos tienen su origen en la interacción dinámica entre el niño, el 
medio y el entorno, por lo que la primera cuestión que tiene que resolver el pequeño 
atañe a la manera de representar los movimientos en el espacio y en el tiempo.  
Considera Matthews (2002) que el empleo de la imagen repetida para mostrar 
desplazamientos sucesivos en el espacio y en el tiempo sería una comprensión que ha 
sido apoyada por la descomposición del movimiento en el juego con objetos 
tridimensionales. Esta reconstrucción del tiempo y los desplazamientos sucesivos de 
formas por el espacio prefiguran las imágenes seriadas que vienen después. En palabras 
del Matthews (2002, p.182), “mientras que el adulto divide cada imagen en cuadros 
separados, todas las imágenes de los dibujos del niño se dan juntas, sin separación, en 
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una sola página (no empieza a hacer cuadros separados hasta que tiene 10 años de 
edad)”. (Dibujo nº 17). 
 
Dibujo realizado por una niña de 
5 años sobre el tema de los 
animales. Escena con doble línea 
base: una, la más próxima, sirve 
de apoyo a cuatro animales más 
cercanos y la segunda, ubicada 
en la parte superior, como 
horizonte montañoso en el que 
se encuentran los más alejados.  
nº 30 
En su análisis del desarrollo de la representación gráfica infantil, sostiene que ante 
los mismos problemas de trazado personas de épocas y culturas diferentes llegan a las 
mismas soluciones. Esto se debe a que el niño no se limita a incorporar cualquier 
influencia disponible, no se limita a copiar cualquier cosa, sino que los modelos por los 
que se siente atraído serán los que encajan parcialmente con esquemas existentes o 
emergentes. 
Al final, la propia superficie de dibujo acaba siendo concebido como un espacio, que 
se convierte en un objeto que se puede hacer girar en la imaginación y que incorpora 
todos los espacios individuales de los objetos concretos en un sistema de coordenadas 
global. 
También hemos de tener en cuenta que aunque existen grandes diferencias entre el 
lenguaje y el arte visual, los dibujos, las pinturas y las esculturas de los niños son, hasta 
cierto punto, textos que se suelen organizar siguiendo líneas conversacionales. Así pues, 
los niños dominan el principio y el final de las líneas a voluntad, al igual que la 
realización de cambios en la dirección de las líneas simultáneas, a medida que aparecen 
modos de representación narrativos y de acción, lo que también permite que las 
aventuras representadas se prolonguen, y, con frecuencia, aparecen vocalizaciones, 
comentarios o relatos que acompañan la producción de las líneas. 
Sin embargo, el desarrollo de aptitudes para ver, seleccionar y mantener una vista se 
produce mediante la interacción entre el impulso espontáneo de dominar objetos y la 
interacción más lúdica con ello. Normalmente, los adultos no inician a los niños en estas 
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habilidades, por lo menos no públicamente. Nos dice Matthews (2002, p. 209) que “las 
aptitudes para la praxis visual se desarrollan y se diseñan por medio de la práctica y el 
mantenimiento de un juego representacional y de expresión; las aptitudes para 
manipular y observar no se aprenden y dominan como una consecuencia incidental del 
juego, sino para construir el juego representacional”. 
Al igual que con otros descubrimientos, como la ocultación o la superposición, se 
produce un súbito aluvión de dibujos donde el recurso recientemente descubierto se 
aplica de una manera intensiva, resulta algo parecido a lo que ocurre durante la 
adquisición del lenguaje, donde una regla lingüística recién descubierta se emplea 
constantemente (Chomsky, 1991). 
Aunque plasmar profundidad y volumen se convierte en algo importante para 
muchos niños, la superficie de dibujo será un foro para muchos intereses tanto 
estructurales como infraestructurales. Mostrar relaciones de profundidad no constituye 
más que una parte de un proyecto más amplio en el que la superficie de trazado se 
rediseña para expresar relaciones más complejas, siendo el alejamiento y el 
acercamiento simplemente un aspecto más. En el dibujo nº 30, podemos observar cómo 
la autora ha representado elementos bidimensionales y algunos tridimensionales en la 
escena que ha creado. 
Hay que apuntar, por otro lado, que los niños reúnen muchas influencias diferentes, 
incluyendo modelos del entorno pictórico, las unen y transforman por medio de sus 
propias pautas internas de búsqueda, permitiendo la naturaleza de los esquemas que esto 
suceda. 
La representación de la profundidad y de un espacio global tridimensional se 
encuentra apoyada en el hecho de que imaginan e intentan representar direcciones de 
movimiento que lo atraviesan, de modo que la conectividad y la dirección lineal aún se 
emplean para apoyar una narración que ahora supone unas complejas relaciones de 
profundidad. 
Además Matthews (2002, pp. 231-232) considera que la proyección gradual de 
relaciones de profundidad en la superficie de dibujo se puede describir en términos 
evolutivos: 
“La resistencia a emplear la superficie de dibujo como una muestra del conjunto 
visual está relacionada con la resistencia anterior a ocultar objetos parcialmente y 
a emplear el recurso de la eliminación de líneas ocultas. Los niños muy pequeños 
se resisten a superponer formas porque ello supone sacrificar su comprensión de 
los límites coherentes e ininterrumpidos de los objetos. La ocultación y la 
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eliminación de líneas ocultas sabotean por completo su conocimiento del objeto 
como un todo coherente. Para que estas comprensiones anteriores de la coherencia 
y la identidad de las formas se conserven, hace falta una nueva comprensión de las 
relaciones específicas de las vistas en la superficie de dibujo y de la relación con 
ello de un observador hipotético. En realidad, sólo en este punto podemos hablar 
sinceramente de las representaciones visuales como ‘imágenes’. 
 
Dibujo realizado por una niña sobre el 
tema de la familia, en el que ha 
organizado el espacio interior a partir 
de la línea divisoria que separa el 
plano del suelo del de la pared. 
Aparecen elementos bidimensionales 
y algunos tridimensionales –camión y 
butaca- al tiempo que la autora acude 
al recurso de la frontalidad en la 
pequeña mesa y la alfombra. nº 31 
Aunque este empleo de la superficie de dibujo parece tan básico para dibujar, hasta 
los adolescentes tienen dificultades con él. Matthews opina que puede ser consecuencia 
de una falta de experiencia con los medios visuales y una falta de discusiones adecuadas 
con adultos entendidos. Ya que cuando los niños dibujan objetos nuevos, primero 
necesitan establecerlos como una forma delimitada y coherente antes de dejar que 
cualquier parte significativa de la misma sea ocultada por otro objeto.  
Por consiguiente todo el tema de las imágenes mentales internas, lo que son y cómo 
se componen, es muy difícil de plasmarlas gráficamente. Podemos pensar que tenemos 
una imagen mental interiorizada clara; sin embargo, cuando intentamos analizar todas 
sus partes normalmente resulta muy vaga. Así, al dibujar un aspecto de acuerdo con esta 
imagen interiorizada, aproximadamente se establece la trayectoria de los ejes hacia el 
fondo del plano de la imagen, siendo este andamiaje imaginario donde se apoyan los 
otros componentes. Esto significa que en este momento el chico puede pensar 
simultáneamente en la ocultación, la eliminación de líneas ocultas y la colocación de 
ortogonales oblicuas junto a una imagen aproximada de las transformaciones por 
afinidad de las formas; ahora puede añadir efectos tonales a este armazón lineal.  
En etapas anteriores, los niños a veces empiezan a aplicar un recurso 
independientemente (por ejemplo, trazar ortogonales oblicuas a lo largo de un eje 
imaginario) pero se quedan consternados ante la distorsión resultante de la forma. 
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Matthews juzga improbable que  realicen estos descubrimientos únicamente mediante 
lecciones explícitas de enseñanza, ya que lo que podrían y deberían ser unas 
apasionantes cuestiones transformativas se convierten, mas bien, en ejercicios de 
“resolución de problemas”, con tareas impuestas que suponen soluciones “correctas” o 
“incorrectas”. 
En las etapas finales de la infancia, puede variar el estilo de dibujo en función de las 
exigencias del género, lo que ocurre también con el empleo del lenguaje.  
Muchos adolescentes tienen dificultades para integrar el color y el tono, ya que 
suelen confundirlos al usar el tono como si fuera color y el color para sombrear, por lo 
que pueden necesitar un poco de ayuda para diferenciar e integrar estos dos factores. 
Además, el desarrollo de la representación puede estar impulsado por estructuras 
para la búsqueda de información que actúan como guías para las acciones de los 
estudiantes, que estructuran su manera particular de emplear y organizar los medios 
visuales. Las acciones que realizan con varios medios forman una familia unitaria, pero 
no homogénea, de modos de representación y de expresión que tienen aspectos 
espaciales, cinestésicos, logomatemáticos, lingüísticos, musicales y de danza. Por otro 
lado, con la creación de imágenes se desarrollan dos importantes enfoques de la 
representación que constituyen los modos configurativos y dinámicos. Estos dos modos 
se extienden a todos los aspectos de la representación como “olas” que recorren 
distintas corrientes de la inteligencia (Gardner, 2001).  
4.7.5. Dibujos de la adolescencia 
Hasta ahora, el problema para el chico ha sido comprender los valores 
transformativos y denotativos de las líneas y las formas, por lo que al final de la infancia 
y en plena adolescencia se siguen desarrollando principios estructurales y de diseño, que 
se coordinan como estructuras y que tienen niveles de significado que se encuentran 
más allá de las descripciones formales de la composición de la superficie. A medida que 
va creciendo, y en la adolescencia, puede empezar a emplear la estructura visual como 
un vehículo para investigar lo que, en esencia, son cuestiones psicológicas y filosóficas: 
cuestiones sobre la identidad personal y sobre la realidad y su representación.  
En esta edad se accede a la perspectiva, modelo de representación altamente 
estructurado y mediatizado por la cultura occidental, y para ello será necesaria una 
experiencia de la representación gráfica que se adquirirá en edades próximas a la 
adolescencia, ya que influye este proceso la relación que mantendrá el adolescente con 
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la expresión gráfica y artística. Como apunta Matthews (2002, pp. 252-253), “la 
perspectiva lineal congela escenas u objetos en una alusión a un espacio tridimensional 
creíble, también especifica la relación del espectador con una escena….Este paradigma 
procede del Renacimiento y sigue dominando algunos medios de creación de imágenes, 
incluyendo las imágenes electrónicas”. 
Además, el adolescente se da cuenta de que el significado pleno de una obra quizá no 
se pueda captar a partir de la descripción de la composición superficial o formal de una 
obra de arte. O como lo explica Matthews (2002, p.255), “este es un cambio importante 
en el desarrollo de la metacognición. El arte ofrece nuevas posibilidades como vehículo 
de metarrepresentación, como medio de pensar sobre el pensamiento. El arte se emplea 
para reflexionar sobre el arte”. 
Mientras que el niño más pequeño había establecido ciertas reglas estructurales y, 
durante un tiempo, quizás las había seguido fijamente, cuando crece y en la 
adolescencia comprende el valor de forzar estas reglas o incluso romperlas. Esto es 
análogo a la revolución radical que se produce en la identidad personal entre, 
aproximadamente, los 14 y los 17 años de edad. Los traumáticos cambios que 
experimenta el cuerpo están acompañados de cambios igualmente radicales en la mente 
y en la percepción, así como en la comprensión del mundo. Dichos cambios se reflejan 
en transformaciones en los trabajos artísticos de los niños de más edad y de los 
adolescentes. Desde el punto de vista de su expresión visual, estos cambios se traducen 
en un trastorno de las realidades absolutas ya que, para algunos adolescentes, lo que es 
real y lo que no lo es se convierte en una cuestión importante, si no fundamental. 
Podemos resumir que el niño no se limita a copiar lo que ya está ahí, sino que 
aportan algo nuevo a estos modelos. En primer lugar, la selección que realiza de una u 
otra imagen será el resultado de estos esquemas de búsqueda; e incluso dentro de una 
sola imagen esta incorporación está sometida a las limitaciones de los sistemas 
atractores que se extienden a las acciones que realiza con todos los medios. 
Por otro lado, las imágenes creadas por otras personas también son realmente muy 
importantes para el avance del dibujo, ya que la interacción entre estos objetos 
especiales y el desarrollo es compleja. La disponibilidad de imágenes de otras personas 
no explica el desarrollo por sí sola, puesto que la interacción del niño con un entorno 
pictórico simplemente constituye una parte del flujo cultural entre él y la cultura del 
entorno, dado que el despliegue de un programa generado desde dentro del propio niño 
interacciona con lo que está disponible en el entorno en función de unos sistemas 
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atractores que seleccionan y estructuran la información. Por lo que la interacción y la 
facilitación por parte de los adultos serán fundamentales para el desarrollo aunque, 
naturalmente, con ello no se quiera decir que todos los entornos sean buenos para nutrir 
el crecimiento intelectual.  
La polarización de los modelos educativos entre la educación del tipo laissez-faire, 
por un lado, y la educación basada en la transmisión, por otro, se ha fraguado 
políticamente en todo el mundo para intentar minimizar la importancia de esta cuestión.  
Matthews (2002) es muy crítico con los torpes métodos educativos basados en la 
transmisión y la memorización aunque, por otro lado, el desarrollo del arte infantil no 
llega muy lejos sin el apoyo interpersonal. Las formas de interacción y de facilitación 
dependen de que el enseñante o el cuidador identifique los modos de representación y 
de expresión generados internamente por el niño y le ofrezcan unos contenidos 
adecuados que alimenten estas estructuras que se despliegan. 
“El desarrollo de la creación de imágenes de los niños con frecuencia es saboteado 
durante los primeros años inculcándoles rutinas prescritas para que realicen 
imágenes kitsch y cursis. Estas industrias artesanales donde los niños siguen paso 
a paso las instrucciones para llegar a un resultado final del tipo más trivial, 
previamente concebido por el enseñante, realmente dañan el desarrollo de los 
modos de representación de los niños”, Matthews (2002, p. 283).  
Con frecuencia, las ideas de dibujar de la imaginación, de la memoria y de la 
observación están finalmente unidas junto con afirmaciones vagas de que los niños 
deben ser creativos. Sin embargo, cuando analizamos esto en las aulas, vemos que el 
supuesto objetivo del desarrollo parece un camino lineal hacia una forma de realismo 
ingenuo u otro modelo limitado de creación de imágenes. 
El enseñante debe seguir lo que Bruner (2001, 2004) entiende por andamiaje, 
entendido no simplemente como un proceso físico, ya que supone una empatía 
psicológica con el niño y una comprensión de aquello hacia lo cual parece estar 
acercándose. Tampoco podemos considerarlo un proceso unidireccional del enseñante 
hacia el alumno, ya que cuando existe, emerge una danza fluida, dinámica y que parece 
ser totalmente natural entre enseñante y niño. 
El currículo evolutivo no se define en función de un corpus de conocimientos 
planificado de antemano y que simplemente se transmite al estudiante, tampoco está 
vinculado con la transmisión de alguna cultura particular. La materia solo será 
importante en la medida en que contenga instrumentos, procesos y experiencias que 
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estimulen el desarrollo y el aprendizaje del ser humano, lo que hace falta añadir para 
nuestra comprensión de la materia será cómo interacciona esto con el estudiante. Solo 
entonces estaremos en la posición de aportar el tipo de interacción y de facilitación 
necesarias para estimular el crecimiento intelectual y emocional de los chicos, por lo 
que es vital comprender los procesos de desarrollo y de aprendizaje para 
proporcionarles unas condiciones óptimas que ayuden a su crecimiento. 
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5. NARRACCIÓN VERBOICÓNICA  
 
 
5.1. Introducción 
La comunicación humana mediante dibujos y pinturas aparece con anterioridad al 
nacimiento del cómic puesto que desde el Paleolítico existen mensajes icónicos. Estos 
vestigios serían con el correr del tiempo el germen del cómic y tal vez de la escritura 
ideográfica. Esta es la razón por la que algunos autores relacionan los orígenes del 
cómic con las pinturas rupestres, los jeroglíficos egipcios, las cerámicas grecorromanas 
o los tapices de Bayeux del siglo XVIII.  
Si buscáramos los antecedentes de este modo de relato nos tendríamos que remontar 
a la Edad Media, puesto que entonces se fragmentaban en secuencias pictóricas dentro 
de los propios retablos para relatar hechos religiosos. Son modos un tanto primarios, no 
obstante, podemos sin lugar a dudas considerarlos como un antecedente claro del cómic 
actual. Hay que entender que por entonces la narración secuencial de imágenes era 
necesaria en una época en que casi nadie sabía leer y escribir. De todos modos, estas 
narraciones icónicas no contenían o le faltaban la inclusión del texto, ya que, como 
decimos, estaban destinadas a un público que carecía de conocimientos de escritura y 
lectura; no obstante, la parte textual había sido resuelta por el clérigo al serles 
explicados los significados de las pinturas. 
Posteriormente, en el siglo XIX, los avances tecnológicos que se produjeron 
permitieron el auge de la industria periodística y editorial, lo que daba lugar a que se 
contara con un excelente medio para que se incluyeran los textos articulados con 
imágenes.  No es de extrañar, pues, que en un país como Estados Unidos, con un alto 
índice de periódicos y revistas, acabara incorporando ilustraciones gráficas en sus 
publicaciones y suplementos. Esto dio lugar a que fuera el periódico el primer vehículo 
de difusión de este nuevo medio de expresión tan característico de nuestra cultura. 
Todos los estudiosos apuntan a que sería el dibujante Richard F. Outcault con su 
personaje Yellow Kid el iniciador de este nuevo lenguaje, en el que articulaban el dibujo 
y la palabra para contar pequeños relatos en unas tiras cómicas. Inicialmente, ese niño 
amarillo creado por Outcault aparecería en el diario World, para pasar, unos años 
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después, al New York Journal, que será el lugar en el que se sienten los cimientos del 
cómic convencional actual. 
Actualmente la historieta, con una técnica distinta y con un nuevo lenguaje, ocupa un 
lugar preferente dentro de los medios de comunicación al adquirir una independencia y 
un protagonismo de los que antes carecía. Así pues, tras aquellos primeros cómics 
publicados generalmente en la prensa dominical en forma de tira (cómic strip), la 
evolución que ha sufrido ha sido notable hasta alcanzar nuestros días, en los que se 
encuentran afianzados como un medio de comunicación y esparcimiento con un alto 
grado de seguidores. Su progreso hacia diferentes géneros, con personajes y 
adaptaciones a los distintos fenómenos sociales, ha sido notable. Tal vez el motivo más 
poderoso de su éxito provenga de la facilidad de su lectura, donde la asociación icono-
texto permite un menor esfuerzo para la reconstrucción mental y el seguimiento de los 
temas. 
5.2. El cómic como articulación de lenguajes 
En nuestro país, la primera revista de historietas apareció en Barcelona en el año 
1917. Era el mítico TBO, publicación que alcanzó tal popularidad que, desde entonces, 
en España a las historietas se les denomina también “tebeos”.  
En la actualidad, los cómics tienen un sector de la población que los siguen con un 
gran interés; no obstante, y dada la multiplicidad de medios de esparcimiento, se 
encuentran en un reto permanente con otros medios como son la televisión, los 
videojuegos, internet, etc., que luchan para poder ocupar el mayor tiempo de ocio 
infantil y juvenil. De la competencia de ambos medios cabe esperar, en cuanto al cómic 
se refiere, un constante perfeccionamiento de sus cualidades artísticas y técnicas, así 
como un ensanchamiento de sus posibilidades comunicativas. Estas transformaciones se 
hacen ya patentes en los cómics para adultos, sin embargo, los infantiles al estar 
dirigidos a un público no especializado, carecen de estas virtualidades y por tanto 
evolucionan libremente, teniendo como ingredientes esenciales la calidad y la 
imaginación. 
Como hemos apuntado, dos tipos de lenguajes coinciden en los cómics: la imagen y 
el texto, o, lo que es lo mismo, el lenguaje literario y el icónico. Entre ellos se da una 
dependencia estructural, y, aunque naturalmente diferenciados, pueden llegar a 
constituir el producto cultural e, incluso, la obra de arte. En ello reside el gran valor de 
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la historieta, puesto que actualmente exige del lector mayor formación y profundidad en 
su comprensión lectora. No es, pues, como afirman Rollán y Sastre (1986), una lectura 
superficial, ni fácil, ni convencional, ni inmotivada; sino que, al contrario, demanda una 
atención especial, dejando abierta al mismo tiempo la puerta de la fantasía. Los autores 
lo explican del siguiente modo: 
“Las posibilidades expresivas del cómic y sus adaptaciones son numerosas. Pero 
hasta ahora nadie se había percatado de que el cómic es un medio expresivo del 
mundo psicológico infantil y juvenil de extraordinaria eficacia, y de que en la 
tarea docente puede convertirse en el vehículo más apto para desarrollar las 
facultades mentales”. (Rollán y Sastre, 1986, pp.5-6). 
Además, en las historietas subyacen signos icónicos y arbitrarios, los primeros nos 
proporcionan un conocimiento del mundo aportando datos sensoriales, mientras que los 
arbitrarios (verbales) nos dan a conocer el mundo mediante información conceptual.  
Aunque la idea generalmente más difundida del lenguaje del cómic es que se trata de 
una yuxtaposición del lenguaje, “de las palabras”, con el “lenguaje de las imágenes”; sin 
embargo, según Barbieri (1993, p. 203), “las cosas no son tan sencillas, aun cuando se 
tratara de una ‘simple’ yuxtaposición, el efecto global resultaría no de las palabras por sí 
mismas ni de las imágenes por sí mismas, sino de sus correspondencias”. 
En el ámbito educativo, el cómic nos abre el campo a la originalidad y creatividad, 
por lo que complementaría a otros medios didácticos para la adquisición de 
conocimientos y destrezas, haciendo efectiva la enseñanza interdisciplinar. Y puesto que 
la lectura de cómic está generalizada en el mundo infantil y juvenil, no podemos 
entender que la escuela sin embargo, no lo haya incorporado en su curriculum, su 
estudio y elaboración. En cambio, los avances en tecnología didáctica que irrumpen en 
las clases están cada vez más relacionados con la imagen en cualquiera de sus 
vertientes, lo que viene a demostrar el papel preponderante que se le atribuye entre los 
esfuerzos innovadores. 
Como apunta Williams (2008, p.13), “el cómic puede ser propedéutico para una 
alfabetización visual más compleja y completa”. Si es cierto que hoy en día la 
comunicación es “conducida a través de nuevos textos y medios” y que “la 
alfabetización ahora toma lugar a través de medios visuales, audio y gestuales”, 
entonces debemos concluir, como hace Matthews (2005, p.210), que “es necesario 
cambiar la manera en la que la alfabetización es enseñada”. 
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Por último cabe señalar que el estudio del cómic tiene valor por sí mismo, dada la 
polivalencia de sus componentes, la riqueza y variedad a que conduce el análisis de sus 
características específicas, difícilmente aglutinadas en otros productos con imagen. 
La historieta constituye una forma de alfabetización peculiar que debería ser 
rescatada porque establece otra manera de apreciar mensajes que posibilitan las 
combinaciones de imágenes y textos, tanto explícitos cuanto implícitos. Cuando imagen 
y palabra se combinan crean un sentido entre ellas que no es fácil definir, ya que nos 
encontramos ante una síntesis de ambas. A nivel de significado, no contamos solo con 
los códigos lingüísticos ya definidos, ni con la indefinición de una imagen aislada, ya 
que la disposición de las mismas en un orden narrativo, junto con el texto, que orienta al 
lector. Por otro lado, y a nivel gráfico, las combinaciones de texto e imagen, escapan de 
la monotonía del puro texto: hay saltos, sorpresas, hilos para conectar; también emoción 
porque, como señala Berger (1971, p.166), “los cómics dan la oportunidad de una 
fusión de arte y lenguaje que permite que las ideas que se presentan en imágenes sean 
emocionalmente apasionantes”. 
5.3. Combinaciones de códigos verbales e icónicos 
Como hemos manifestado, palabras y dibujos constituyen formas de simbolización 
que utilizamos para expresar ideas y sentimientos, por lo que nuestra investigación parte 
de la idea de que el dibujo constituye un medio de comunicación. Nos encontramos ante 
un instrumento que puede organizar pensamientos y sentimientos, ya que, haciéndonos 
eco de las palabras de Leal (1998, p.62), “una de las formas mediante las que 
exteriorizamos ideas y sentimientos suelen ser el lenguaje; pero no es la única, ya que 
existen otras, como por ejemplo el dibujo. Estas dos formas de simbolización pueden 
llegar a ser instrumentos de organización tanto del pensar como del sentir”. 
Nos enfrentamos, pues, a distintos lenguajes, con sus correspondientes códigos, que 
articulados nos introducen en distintas modalidades de comunicación, características de 
una sociedad como es la actual en la que se han multiplicado de forma exponencial sus 
mensajes y sus discursos. Y no podemos olvidar que la imagen se encuentra en la 
mayoría de estos sistemas de comunicación. Es por ello que, por ejemplo, Roland 
Barthes en su clásico libro, La retórica de la imagen (1986), ya realizaba un estudio 
sobre la imagen a partir del análisis de un anuncio publicitario, identificando tres tipos 
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de mensajes y la relación que estos establecen entre sí: un mensaje lingüístico y dos de 
naturaleza icónica -el mensaje codificado y el no codificado-.  
Todos sabemos que para descifrar un mensaje de tipo lingüístico es necesario tener 
conocimiento de la escritura y de la lengua en la cual está escrito el texto. En el cómic, 
por su parte, hay un texto en la parte superior de la viñeta o dentro de un globo de modo 
que existe una relación complementaria entre la imagen y el texto. En el momento en 
que el que el texto es puesto sobre la imagen, sea escrito o hablado, esta última se 
convierte en algo leído, explicado. La palabra pasa a tener el peso, que le da un nuevo 
significado a la imagen y permite entenderla o mejor dicho volver a mirarla pero con 
otros ojos, de un modo diferente; significados que antes permanecerían ocultos ahora 
salen a la luz. Desde la perspectiva de la literalidad del mensaje, la palabra ayuda a 
identificar los elementos de la escena y la escena misma en cuanto que forma parte de 
los diálogos de los personajes, de este modo, se configura como la denotación, 
generalmente parcial, de la imagen, puesto que, como indica Barthes (1986, p.35), “toda 
imagen es polisémica, toda imagen implica, subyacente a sus significantes, una cadena 
flotante de significados, de la que el lector se permite seleccionar unos determinados e 
ignorar todos los demás”.  
En el cómic, la palabra es casi siempre un fragmento de diálogo, ya que acaba 
complementándose con la imagen, hecho explicado por el propio Barthes (1986, p. 37) 
del siguiente modo: “En estos casos (…) la palabra y la imagen están en relación 
complementaria: de manera que las palabras son fragmentos de un sintagma más 
general, con la misma categoría que las imágenes, y la unidad del mensaje tiene lugar a 
un nivel superior”. 
Estas dos funciones del mensaje lingüístico pueden coexistir en un mismo conjunto 
icónico, dado que, cuando la palabra tiene un valor sustitutivo, la imagen pasa a 
soportar la carga informativa. 
“En ciertos cómics destinados a una lectura ‘acelerada’, la diégesis aparece 
confiada en su mayor parte a la palabra, mientras que la imagen recoge las 
informaciones atributivas, de orden paradigmático (status estereotipado de los 
personajes): se hace coincidir el mensaje más trabajoso con el mensaje discursivo, 
para evitar al lector apresurado el aburrimiento de las ‘descripciones’ verbales 
que, por el contrario, se confían a la imagen, es decir, a un sistema menos 
trabajoso”. (Barthes, 1986, p.38). 
Para aproximarnos a los postulados del autor francés, conviene explicar sus 
aproximaciones al lenguaje del cómic a través de los dos conceptos anteriormente 
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indicados. Así, sobre el mensaje icónico codificado nos indica que hay cierta distinción 
entre una imagen fotográfica (mensaje sin código) y el dibujo, ya que la naturaleza 
codificada del dibujo se pone de manifiesto a tres niveles: la reproducción de un objeto 
o escena a través del dibujo obliga a realizar un conjunto de transposiciones 
reglamentadas, pues la operación de dibujar, es decir la codificación, provoca una 
separación entre significado y significante, y, de la misma manera que el resto de los 
códigos, el dibujo exige un aprendizaje. 
El mensaje icónico no codificado, por su parte, y dentro de este tipo de mensaje, la 
relación entre significantes aparece casi tautológica, puesto que los signos de este 
mensaje no están codificados, por lo que para descifrar este nivel de la imagen no se 
necesita otro saber que el que depende de nuestra percepción. 
La originalidad de este sistema, para Barthes (1986, p.42), reside en el hecho de que 
el número de “lectores de una misma imagen varía según los individuos”. De este 
modo, un lugar muy especial dentro del cómic lo ocupa el aspecto icónico o la imagen 
integrada con códigos verbales en la unidad de montaje denominada viñeta, y que tiene 
como consecuencia un alto nivel de redundancia en el mensaje, con lo que se puede, en 
gran medida, garantizar su decodificación por parte de un mayoritario número de 
lectores. La imagen tiene, pues, una función de mayor peso e importancia que los signos 
lingüísticos, que aparecen en los textos de la viñeta y de los globos, así como los 
fonéticos insertados como onomatopeyas que hacen mas bien una función de apoyo a 
los signos icónicos o dibujos al interrelacionarse entre ellos. 
Como hemos señalado anteriormente, ya en las historietas del primer personaje de 
cómic, The Yellow Kid, se dan por primera vez las tres condiciones que nos permiten 
identificar al cómic como lo concebimos hoy en día: a) la secuencia de imágenes 
consecutivas para articular un relato, b) la permanencia de al menos un personaje 
estable a lo largo de la serie y c) la integración del texto en la imagen. Esta es la razón 
por lo que podemos definir al cómic como un medio expresivo en el que se combinan 
de manera integrada las imágenes fijas y el texto lingüístico, ya que, como apunta 
Gubern, (1981, p.14), “el cómic es una estructura narrativa formada por la secuencia 
progresiva de pictogramas, en los cuales pueden integrarse elementos de escritura 
fonética”. 
Como observamos, la definición aportada por Román Gubern, uno de los grandes 
estudiosos del mundo del cómic, a pesar de estar realizada décadas atrás, conserva aún 
hoy en día todo su valor explicativo. Y es que en los cómics funcionan multiciplicidad 
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de códigos cuya unidad estructural es justamente lo que les concede su especificidad 
expresiva: así, tenemos un código icónico-visual que rige la constitución de las 
imágenes y unos códigos lingüísticos-verbales que atañen al cómic en la medida en que 
integra elementos de la escritura fonética. 
Son muchas las definiciones que se han realizado sobre el cómic; por nuestra parte, 
nos decantamos por la ofrecida por Rodríguez Diéguez (1988, p. 25), quién, tras 
analizar las aportadas por diferentes autores, nos propone una basada en cinco 
características: 
a) Carácter predominantemente narrativo o diacrónico del mensaje. 
b) Integración de elementos verbales e icónicos. 
c) Utilización de una serie bien definida de elementos básicos de códigos y 
convenciones. 
d) Realización tendiendo a una amplia difusión, a lo cual suele subordinarse su 
creación. 
e) Finalidad predominantemente distractiva. 
Teniendo presentes las consideraciones anteriores, podemos organizar las 
convenciones del cómic del siguiente modo: a) Componentes icónicos: la viñeta, la 
escena, el gestuario de los personajes, los símbolos cinéticos y los ideogramas. b) 
Componentes literarios: los textos y los diálogos, el balloon o globo y las 
onomatopeyas. c) Componentes narrativos: el montaje y recursos narrativos. 
5.4. Aspectos formales del cómic: componentes icónicos 
Dentro de los componentes icónicos son esenciales: la viñeta, la escena, los 
personajes y los signos convencionales.  
5.4.1. La viñeta 
Cuando Gubern (1981) hablaba en su definición de cómic de “estructura narrativa” y 
secuencia de pictogramas estaba haciendo referencia a la existencia en las historietas de 
unidades de carácter discreto, las viñetas, en cuyo interior resulta posible distinguir un 
constitutivo icónico y otro verbal, que se articulan entre sí mediante operaciones de 
montaje secuencial, por un lado, y narrativo, por otro. A su vez, Zunzunegui (1987, p. 
207) define la viñeta como “representación pictográfica del mínimo espacio y/o tiempo 
significativo, que constituye la unidad de montaje de un cómic”. Por su parte, Acevedo 
(1995, p. 71) nos dice que es “la representación, mediante la imagen, de un espacio y un 
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tiempo de la acción narrada. Podemos decir que la viñeta es la unidad mínima de 
significación de la historieta”.     
Entendemos, pues, a partir de las definiciones anteriores, que la unidad narrativa se 
articula dentro del relato en referencia a la que le precede y a la que le sigue, para así 
crear un formato discursivo basado en unas determinadas reglas, cuyas características 
principales son: el contorno, la forma y el tamaño. 
nº 32: Viñetas con diferentes contornos de W. Eisner en Spirit. Fluido X (1947). 
Como unidad de base del discurso del cómic, la viñeta suele presentarse aislada en 
una serie individualizando, en un espacio y un momento significativo, el flujo temporal. 
Si bien, en algunos casos, existe una superposición parcial de las mismas y, en otros, se 
da una ausencia de las líneas que marcan el contorno de la viñeta, normalmente aparece 
remarcada por líneas rectas limitando un área generalmente rectangular donde se ubican 
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los dibujos y los textos, a pesar de que este diseño puede variar, cuando se pretende 
aportar diversos matices expresivos. Habitualmente, las viñetas están separadas unas de 
otras por unos espacios en blanco llamados calles. 
Las variaciones del contorno son muy diversas, ya que en ocasiones se pretende 
incluir diversas connotaciones que ayudan al proceso narrativo. Así, podemos encontrar 
viñetas remarcadas por líneas discontinuas o punteadas, cuando se acude a un sentido de 
irrealidad, cosa imaginada o producto del sueño. En otros casos, podemos encontrarnos 
que la viñeta carece de recuadro, lo que es indicio de que la escena se presenta fuera del 
espacio y tiempo.  
El tamaño determina la importancia de la escena dentro del proceso narrativo de la 
historieta. Así, las viñetas gran tamaño presuponen una gran extensión temporal, por lo 
que, en ocasiones, se muestran hechos simultáneos en ambientes distintos; otras veces 
ofrecen en su interior otra viñeta más pequeña, llamada “viñeta flash”, que manifiesta 
un hecho puntual. 
En el nº 32, observamos cómo la forma y tamaño de las viñetas adquieren un 
profundo sentido narrativo basado en la estructura compositiva de la página. 
En el interior de cada una de ellas, intervienen en estrecha relación, tres lenguajes 
distintos: el icónico, el verbal y un código específico del cómic: el balloon o globo, 
como recurso gráfico que ayuda a incorporar los diálogos y los pensamientos de los 
personajes. 
La parte propiamente icónica de una viñeta puede ser descompuesta a efectos de 
análisis en la escena que se desea describir y las figuras, es decir, los personajes y 
objetos que aparecen como protagonistas sobre un fondo o escenario. De modo que la 
forma de representar una parte de la realidad para que figure en la viñeta, da un carácter 
de sentido diferente según el encuadre o ángulo de visión. 
5.4.2. La escena 
Lo trazado en la escena representa en esencia un momento significativo de la acción, 
un instante de la secuencia en el que se “congela”, a través de una imagen, parte de la 
acción narrada. La mayoría de las veces, en una viñeta, los textos dan cuenta de una 
acción temporal que excede en mucho a lo mostrado mediante la imagen, puesto que no 
es una instantánea fotográfica lo que se registra, sino un hecho temporal, más o menos 
alargado. 
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Al igual que en cualquier dibujo, podemos observar distintos estilos gráficos 
utilizados por el dibujante que van desde el dibujo hiperrealista, muy cercano a la 
fotografía, al caricaturesco, sin olvidar las nuevas tendencias, algunas importadas de 
lejanos países como el caso del manga japonés, con gran éxito actualmente en Europa. 
La representación de los personajes en las viñetas tiene mucho en común con el 
lenguaje cinematográfico, ya que, en gran medida, el cómic ha bebido mucho del 
séptimo arte. Esta es la razón por la cual, dentro de la viñeta, podemos analizar el 
encuadre, el ángulo de visión y la disposición de los personajes. 
El encuadre  
Representa la manera en que se dibuja una escena, así como los personajes dentro del 
cuadro de la viñeta, teniendo en cuenta la posición que adquieren con respecto al virtual 
espectador. Su equivalente en el cine sería la forma en que se registra cada fotograma. 
De tal modo que en el encuadre, el dibujante tiene que tomar decisiones: la 
planificación, que viene referido al tipo de plano con el que se representan las figuras y 
la angulación, o el ángulo en el que es representada o vista la escena. Tanto plano como 
ángulo expresan la posición que asume el virtual espectador con respecto a aquello que 
se le muestra, en este caso, dentro de la viñeta. Aparici (1992, p.28) aclara sobre esta 
cuestión del siguiente modo: 
“A la limitación del espacio real donde se desarrolla la acción de la viñeta se 
denomina encuadre. A través del encuadre seleccionamos la parte de la realidad 
que vamos a recoger. La fotografía o el cine también encuadran la realidad de 
acuerdo a lo que más convenga a la narración. Se distinguen diferentes tipos de 
encuadre de acuerdo al espacio que se seleccione de la realidad (planos), al ángulo 
de visión adoptado o al espacio que ocupe en el papel (formato)”. 
El encuadre, constituye, por tanto, la limitación del espacio real donde se desarrolla 
una acción de todo aquello que queda fuera de sus bordes. Al encuadre, necesariamente, 
se tiene que enfrentar cualquier dibujante que desee realizar una historieta, 
independientemente del nivel gráfico que se tenga. Así, en nuestra investigación los 
pequeños han tenido que escoger cuatro momentos de cada historia para representarlas 
gráficamente, al tiempo que ha sido necesario emplear distintos encuadres en su trazado. 
La elección de un determinado encuadre implica querer expresar o transmitir un 
determinado significado, dentro del proceso narrativo. Así, para Barbieri (1993), un 
encuadre concreto nos hacer leer, interpretar las imágenes de una manera totalmente 
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distinta, ya que encuadrar significa aislar subrayando; denota colocar en el centro de 
atención, de manera que el resto constituya el fondo o ambiente.  
Planos 
Definido el encuadre, podemos decir que el plano responde a la delimitación del 
espacio total, supuesto que se realiza en la viñeta en función de sus límites. Los planos 
se clasifican tomando como referencia el cuerpo humano en relación con el fondo. Esta 
escala básica, común a todos los sistemas de representación que utilizan imágenes, está 
formada por los llamados planos largos (gran plano general, plano general y plano 
entero o de conjunto), los intermedios (plano americano o tres cuartos y plano medio) y 
los cortos (primer plano y plano detalle). En algunos medios se acostumbra a adjetivar 
la denominación con la terminación “corto” o “largo” para concretar con más precisión 
la escala; así el primer plano puede ser corto si se aprecia solo el rostro o largo sí vemos 
desde los hombros. 
 
Figura 7: Tipos de plano (elaboración propia). 
Gran plano general (G. P. G.): se trata de  un plano descriptivo, donde predomina el 
paisaje sobre los personajes. Se describe, fundamentalmente, el escenario en que se 
desarrolla la acción. Dentro de él aparecen los personajes con menor importancia que el 
ambiente o escenario. Normalmente tiene mucha profundidad, por lo que en estos 
planos las figuras humanas aparecen alejadas con respecto al virtual espectador. Moreno 
Menjibar (2000, p. 41), nos dice, “dentro de la escala de encuadre, en este tipo de plano 
TIPOS DE PLANO 
PLANO LARGO 
GRAN PLANO GENERAL 
PLANO GENERAL 
PLANO MEDIO 
PLANO AMERICANO 
PLANO  MEDIO 
PLANO 
 CORTO 
PRIMER PLANO 
GRAN PRIMER PLANO 
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hay un predominio palpable y notorio del entorno y del ambiente. El referente de la 
figura humana es muy insignificante dentro del paisaje”. En el nº 33, observamos un 
ejemplo de este tipo de plano. 
Plano General (P. G.): es un plano de tipo descriptivo y expresivo  en el que el 
escenario y los personajes adquieren un protagonismo similar. Por la aproximación 
hacia el virtual espectador, la figura humana tiene más significado que en el caso 
anterior (Sáinz, 2002).  
Plano Entero (P. E.): en este tipo de plano, la figura queda registrada entre los bordes 
inferior y superior que marca la viñeta, aunque todavía puede aparecer aire en el 
encuadre, es decir, espacio libre entre la cabeza y el borde superior. 
 
nº 33: Gran Plano General. La odisea de Astérix de Urdezo y Goscinny. 
Plano americano o tres cuartos (P. A.): en este caso, la figura queda cortada, 
aproximadamente, a partir de las rodillas. Su denominación como plano americano 
proviene del uso frecuente que se hacía de este tipo de plano en las películas de temática 
western. El personaje o los personajes aparecen suficientemente próximos, por lo que 
sirven para los diálogos y se aprecien los rasgos gestuales. 
Plano medio (P.M.): en el que se ve la figura humana de cintura hacia arriba, 
destacando más la acción o los diálogos que el ambiente donde se desarrolla. Adecuado 
para las escenas en las que participan varios personajes y facilita el reconocimiento de 
los detalles de los mismos. Es el más utilizado en el cine, la publicidad, etc. (nº 34). 
Primer plano (P. P.): presenta detalles particulares de una figura u objeto. En este, la 
figura recorta el espacio a la altura de los hombros, mostrando el rostro del personaje, 
ya que busca resaltar la expresión del mismo. Se considera adecuado para la 
representación de estados de ánimo y caracterización de los personajes. (nº 35). 
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nº 34: Plano Medio. Sodoma y Camorra de Abulí y Bernet. 
Gran Primer Plano (G. P. P.): representa la máxima aproximación del rostro del 
personaje en el que todavía se aprecian los rasgos de tipo personal. Recoge, 
aproximadamente, desde el cuello o la barbilla hasta la frente o el pelo. En un plano de 
gran expresividad gestual. 
Plano detalle (P. D.): como su nombre indica, este encuadre presenta parte del 
cuerpo o de un objeto que se desea destacar, fijando la atención en momentos 
culminantes. Un detalle ocupa toda la viñeta, con claro sentido de protagonismo. 
El proceso desde el plano general al primer plano implica un acercamiento a la 
intimidad de un personaje, en general, los encuadres lejanos (G. P. G., P. G.) subrayan 
el conjunto de una situación o son usados para mostrar su ambiente circundante; 
mientras que los aproximados (P. P., G. P. P., P. D.), enfocan la atención en los detalles 
relevantes, sean de personas u objetos.  
Conviene indicar que el formato y el encuadre de la viñeta se ajustan a aquello que es 
representado en su interior, manteniendo una  relación y una conexión gráfica con las 
otras viñetas de la tira o de la lámina, de modo que los encuadres tengan una coherencia 
a medida que avanza el relato gráfico. 
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nº 35: Primer Plano. La odisea de Astérix de Urdezo y Goscinny 
Ángulos de visión 
Además de los planos, en el proceso de representación de la realidad convirtiéndola 
en su equivalente icónico, influyen otra serie de aspectos relacionados con el punto de 
visión o angulación que adopta la cámara en el cine o la fotografía. En el cómic no 
existe una cámara para reproducir la realidad, con lo que en la viñeta tal punto de vista 
es figurado, aunque en último término responde al mismo criterio. Dicho punto de vista 
puede definirse por dos criterios distintos: la angulación de la hipotética cámara y la 
localización del horizonte, pudiendo considerarse los siguientes tipos de angulación: a) 
medio u horizontal, b) picado, c) contrapicado, d) cenital, e) nadir, f) aberrante y g) 
punto de vista subjetivo.   
a) El tipo de angulación más frecuente es el ángulo medio, normal u horizontal, que 
se corresponde con la altura de los ojos del espectador. Se considera la posición más 
convencional en la representación de un grupo de personas y responde a la visión 
normal que tiene un sujeto de otro o de un grupo al que se observa.  
b) El ángulo picado surge cuando la escena se registra de arriba hacia abajo, de 
modo que el personaje protagonista de la acción queda, en cierto modo, disminuido en 
importancia, ya que la mirada del observador se encuentra en una altura superior. 
c) Cuando la imagen se obtiene o se representa tomándola desde abajo hacia arriba se 
logra el denominado ángulo contrapicado. Con él la acción aparece la sensación de 
superioridad, porque agranda e hipertrofia al personaje sobre el contexto, realzándolo y 
magnificándolo. 
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nº 36: Planificación narrativa de la página utilizando diversos tipos de ángulos. Siete vidas de J.M. Beá. 
d) El ángulo cenital presupone que el observador se encuentra en el máximo grado 
de picado, es decir, el punto de visión se coloca desde arriba hacia abajo y en vertical. 
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e) El ángulo nadir es  el opuesto al anterior, de modo que se establece una mirada 
correspondiente al contrapicado total, perpendicularmente al suelo. 
f) Cuando se inclina la cámara con respecto a la línea de horizonte, la imagen se 
desequilibra obteniéndose el denominado ángulo aberrante. Esta angulación implica 
una cierta sensación de inestabilidad y falta de equilibrio al encuadre. 
g) Finalmente, el punto de vista subjetivo es el resultado de una mirada que coincide 
con la de uno de los personajes que participa en el relato. También se da cuando la 
imagen resultante no corresponda con ninguno de los personajes que participa en la 
acción, pero es coincidente con la visión de un observador imaginario con el que se 
identificaría el lector de la historieta. 
En el nº 36, observamos viñetas con distintos ángulos de visión.  
Disposición de los personajes 
La disposición de los personajes y los objetos en el espacio de la viñeta se establece 
alrededor de dos ejes que construyen el espacio virtual: uno representa la 
horizontalidad-verticalidad y el otro indica la profundidad a través del eje delantero-
posterior.  
En el cómic, el primero de los ejes está mediatizado por la convención que rige el 
orden de la lectura occidental, izquierda-derecha, denominada línea de indicatividad, lo 
que hace que el dibujante organice a los personajes como si se tratase de un escenario de 
teatro, teniendo en cuenta la disposición de las locuciones verbales, ya que 
convencionalmente la lectura se realiza de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo.  
El segundo eje, el que configura la profundidad, se construye mediante procesos 
pictóricos o propios de la ilustración, utilizando ciertos recursos como diferentes 
perspectivas, el ocultamiento de las figuras, los efectos del trazo, el coloreado o las 
formas de iluminación. 
Conviene apuntar que el diseño del espacio virtual en el cómic tiene gran 
importancia, tanto que su significado es mucho más fuerte que en el del propio cine, ya 
que en el primer caso no existe limitaciones espaciales en la construcción del mismo. 
5.4.3. Personajes 
El dibujante realiza los personajes a partir de aspectos psicológicos, asemejándolos a 
seres reales, con complejos sentimientos, reflejándolos en sus expresiones, aunque 
influenciados en gran medida por arquetipos que permiten la rápida identificación por 
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parte del lector (el héroe o heroína, el bandido, el científico loco, etc.). Para analizarlos 
será necesario recurrir al código gestual que nos permite asociar unas formas expresivas 
con la caracterización de una acción, un estado de ánimo o una reacción emotiva. Estos 
gestos se refieren, aunque sea a través de un alto grado de esquematismo y 
simplificación, al código gestual natural que permite su interpretación mediante la 
fijación de una gama estereotipada de gestos. 
Las variantes gestuales más importantes se localizan en el rostro de los personajes, 
completándose con la postura o movimiento del cuerpo, sobre todo de sus brazos y 
piernas. 
La expresión de un personaje está constituida por un conjunto de signos 
esquemáticos que resultan de simplificar la gestualidad facial humana y suprimir de su 
figura los rasgos accesorios, a pesar de estar sujeta a las dependencias de un código 
generalmente aceptado para expresar cada estado de ánimo, y gracias a la simplicidad 
de sus componentes, ofrece grandes posibilidades a la imaginación creadora de cada 
dibujante.  
Gasca y Gubern (1999, p. 126) nos dicen al respecto:   
“El rostro constituye la sede de los órganos de los sentidos, y también, la sede más 
importante de la expresividad humana. Tan importante es su papel en la 
comunicación e interacción de los individuos, que el rostro se convierte en un 
sustituto del individuo completo, como ocurre en los primeros planos de la pintura 
retratista, del cine y en las caricaturas”. 
A modo de ejemplo, exponemos algunos esquemas que se han plasmado en estudios 
diferentes (Acevedo, 1995). Conviene recordar que las expresiones básicas del rostro 
humano son: la alegría, el enojo, la tristeza y la serenidad. Cuando se combinan entre 
ellas dan como resultado las expresiones derivadas, dentro de las cuales se destacan la 
malicia o la ingenuidad. 
EXPRESIONES BÁSICA 
Alegría: cejas arqueadas 
hacia arriba, boca abierta 
hasta las orejas. 
 
Enojo: las cejas 
concurren al centro de 
la cara y boca hacia 
abajo, al revés que en 
la alegría. 
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Tristeza: las cejas caídas 
hacia  los costados, ojos 
semicerrados y boca hacia 
abajo. El movimiento de 
enojo, parece destemplarse 
 
Serenidad: Líneas 
horizontales en las 
cejas y la boca 
 
EXPRESIONES SECUNDARIAS 
Malicia: las cejas de enojo y 
la boca de alegría dan como 
resultado una alegría 
maliciosa 
 
Ingenuidad: Las cejas 
de tristeza y la boca 
de alegría dan como 
resultado una triste 
alegría. 
 
Figura 8: Adaptada de Acevedo, 1995, pp. 29-37. 
Aparte del cuadro de las expresiones básicas tomado de Acevedo (1995), 
encontramos otros estudios como el realizado por Román Gubern (1981), recoge una 
serie de elementos del código gestual, clasificándolos:  
CÓDIGO 
GESTUAL 
EXPRESIÓN 
CÓDIGO 
GESTUAL 
EXPRESIÓN 
Cabello 
erizado 
Terror, cólera 
 
Cejas altas Sorpresa 
 
Cejas 
fruncidas 
Enfado 
 
Cejas con la 
parte exterior 
caída 
Pesadumbre 
 
Mirada 
ladeada 
Maquinación 
 
Ojos muy 
abiertos 
Sorpresa 
 
Ojos cerrados 
Sueño, 
confianza 
 
Ojos 
desorbitados 
Cólera, terror 
 
Nariz oscura 
Borrachera, 
frío 
 
Boca muy 
abierta 
Sorpresa 
 
Boca sonriente 
Complacencia, 
confianza 
 
Boca sonriente 
mostrando 
dientes 
Hipocresía, 
maniobra 
astuta  
Comisura de 
los labios 
hacia abajo 
Pesadumbre 
 
Comisura de 
los labios 
hacia abajo 
mostrando los 
dientes 
Cólera 
 
Figura 9: Tipología gestual adaptada de Gubern, 1979, p. 114. 
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Aparte de los cuadros expuestos de Acevedo y de Gubern, conviene tener en cuenta 
los estudios de Ekman (2004) y González Ramírez (2003) con respecto a las emociones 
y la gestualidad. Estos autores las describen del siguiente modo: 
a) Alegría: expresada con una gran sonrisa (boca de oreja a oreja), comisura de los 
labios hacia atrás y hacia arriba, mejillas elevadas y abultadas, cejas que se arquean 
hacia arriba, mejillas sonrojadas. De tal modo que la boca puede estar abierta o no, con 
o sin exposición de los dientes, apareciendo arrugas debajo del párpado inferior y el 
pliegue naso labial baja desde la nariz hasta el borde exterior por fuera de la comisura 
de los labios. 
b) Tristeza: aparecen los ángulos interiores de los ojos hacia abajo, cayendo las 
cejas hacia los costados y la comisura de los labios, de igual modo, se inclina hacia 
abajo. A veces, los labios tiemblan y aparecen lágrimas en el rostro. La piel de las cejas 
forma un triángulo con el ángulo inferior superior. 
c) Enfado o ira: las cejas se dibujan bajas y contraídas al mismo tiempo 
(fruncidas), con líneas verticales entre ellas, pudiendo existir también horizontales. Se 
representa la mirada dura en los ojos, que pueden aparecer hinchados, o bien 
desorbitados. Los labios mutuamente apretados, abiertos, tensos y en forma 
cuadrangular, como si gritaran. La comisura de los labios hacia abajo mostrando los 
dientes y el cabello erizado. 
d) Miedo: se  muestra con las cejas levantadas y contraídas al mismo tiempo, 
mientras, las arrugas en la frente se sitúan en el centro. La boca abierta y los labios 
tensos y ligeramente contraídos o estrechados hacia atrás. Otras veces, los labios 
tiemblan, con el cabello erizado y el párpado superior levantado mostrando la 
esclerótica y párpado interior en tensión y alzado, con o sin lágrimas y los ojos 
desorbitados. 
e) Sorpresa: normalmente se representa con las cejas levantadas, dibujándose 
curvas y elevadas. La piel estirada debajo de las cejas y arrugas horizontales surcando la 
frente. Los párpados abiertos, el superior levantado y el inferior bajado, así como, la 
mandíbula abierta, quedando los labios y dientes separados. En la boca no suele 
aparecer tensión ni estiramiento, o bien, el cabello erizado, los ojos desorbitados con la 
boca abierta gritando o no. 
f) Aversión o asco: se expresa con la boca abierta y los labios contraídos hacia 
atrás, la nariz arrugada, casi siempre aparece una lengua flácida y los ojos y cejas 
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encogidas o bien, cejas bajas, empujando hacia abajo el párpado inferior y las mejillas 
levantadas. 
g) Amor: es simbolizado en el rostro con los párpados cerrados y una leve 
inclinación de los ojos como si se estuviera soñando. También con los párpados 
entreabiertos, los ojos en espiral como si tuviera pérdida de conciencia. Otras veces con 
una leve sonrisa, con los labios carentes de tensión, que será el sinónimo de una 
situación placentera. Habitualmente las mejillas que se elevan, apareciendo sonrojadas. 
5.4.4. Signos convencionales del cómic 
Dentro del ámbito visual, podemos identificar, junto a los elementos de tipo icónico 
o de ambiente, un tipo específico de trazo que, sin hacer referencia directa a fenómenos 
de tipo mimético, sirven o se utilizan para expresar ideas, conceptos o situaciones que 
presentan dificultades para ser representados en las imágenes inmóviles de los cómics. 
Las tres convenciones que distinguen al lenguaje del cómic de otros lenguajes 
visuales son: las onomatopeyas, las líneas cinéticas y los ideogramas. 
Las onomatopeyas 
Son elementos muy importantes en el lenguaje de las historietas, ya que intentan 
reproducir sonidos por medio de una palabra. La mayoría de las que se usan proceden 
del inglés, aunque cada idioma tiene las suyas propias, pudiendo ir o no dentro de 
bocadillo. Entre las más famosas de estas onomatopeyas podemos citar: 
 
nº 37: Onomatopeyas. Sodoma y Camorra de Abulí y Bernet. 
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Ring (llamar al timbre), Smash (aplastar), Bang (golpear, estallar), Knock (golpear), 
Clic (dar un golpe seco), Blow (soplar), Boom (dar un estampido), Splash (salpicar), 
Splash (salpicar), … 
Tienen la función de crear la ilusión del sonido ambiente y los sonidos provocados 
por la propia acción de los personajes, como podemos observar en la nº 37. 
Las líneas cinéticas 
Estas líneas que se muestran dentro de los cómics intentan representar un 
movimiento imaginario procedente de los personajes u objetos. Las hay de muchos 
tipos, dependiendo de la intensidad del movimiento (nubecillas, líneas) o del tipo de 
movimiento (trayectoria, impacto). Estos trazados cinéticos surgen con la intención de 
paliar el carácter estático de las viñetas, por lo que introducen una manera de dar 
significado al movimiento o desarrollo dinámico de las acciones mostradas.  
Como Zunzunegui (1987, p.210) indica, se trata de metonimias visuales, en tanto que 
funcionan como “huellas del movimiento (que proceden) de un proceso físico (el 
desplazamiento), indicado por la señalización del vacío espacial que ha recorrido el 
cuerpo”. 
Podemos clasificarlas en: a) trayectorias, b) efectos secundarios del movimiento y c) 
instantánea.  
a) Trayectoria, se corresponde con la señalación gráfica del espacio que 
hipotéticamente recorre un objeto en un breve período de tiempo. El objeto que se 
desplaza aparece acompañado por una estela que marca la trayectoria recorrida en su 
desplazamiento. Dicha estela puede describirse por una línea simple, una línea de color 
o por medio de un halo punteado o elementos similares a la silueta, pero desdibujados 
(oscilación). Esta última se utiliza para expresar un movimiento vibratorio o de vaivén. 
b) Efectos secundarios del movimiento, es otra forma de presentar el movimiento en 
el cómic mediante la indicación de situaciones que han de ser acompañadas por 
desplazamiento de algún objeto. Por ejemplo, los símbolos de impacto, las nubes, la 
deformación cinética y la descomposición de figuras. 
- Los símbolos de impacto, que representan el instante en el que se produce un 
fuerte golpe entre dos objetos. Normalmente, aparece una estrella irregular, en 
cuyo centro se localiza el objeto causante del impacto. También puede 
presentarse de modo “transparente” o mediante el contraste de color.  
290 
 
- Otro efecto secundario del movimiento son las nubes, cuyo origen cabe 
imaginarlo en hipotéticas nubes de polvo; sin embargo, tienen virtualidad como 
código cinético, incluso en situaciones en las que no cabe pensar en la formación 
de tales nubes.  
-  La deformación cinética, producida como indicador de movimiento en aquellas 
situaciones en las que un objeto flexible se deforma como consecuencia del 
movimiento o bien como causa parcial del mismo.  
- La descomposición de figuras, causada cuando debido a un movimiento la figura 
se fragmenta como si fuese una imagen fotográfica “movida” que recoge 
múltiples instantáneas que marcan la trayectoria del movimiento realizado. 
c) Instantánea, caracterizada por la detención de la acción en una situación que 
supone un equilibrio inestable a no ser que se entienda, justamente, como una 
paralización del móvil mediante un efecto similar al que supone una toma fotográfica 
con una velocidad de obturación muy alta. Es quizás lo que encontramos en las 
producciones de los niños de nuestra investigación. 
En la historieta es muy frecuente la combinación de varios de estos códigos para 
expresar modos matizados de desplazamiento, de modo que la coexistencia de unos y 
otros elementos para reforzar la sensación de desplazamiento producen interesantes 
efectos. 
Ideogramas o Metáforas visualizadas 
Representan, basándose en determinados estereotipos, estados anímicos de los 
personajes, sensaciones, ideas e, incluso, manifestaciones sonoras no verbales. Se trata 
en todos los casos de signos de carácter indirecto, o lo que es lo mismo, de carácter 
fuertemente convencional.  
Normalmente, van inscritas en los globos de pensamiento, muchas de ellas son de 
uso común. Por ejemplo, la idea se simboliza con la bombilla o el enfado se representa 
por víboras (nº 38). Supone la inclusión de un mensaje icónico, con lo que viene a 
convertirse en una especie de viñeta dentro de otra viñeta; o, dicho de otro modo, lo que 
habría que expresar verbalmente el sujeto que habla se presenta reemplazado por una 
imagen, jugando este contenido icónico a veces un interesante papel humorístico. 
Otras veces los dibujantes evitan la aparición de palabras malsonantes, utilizando 
símbolos como sapos o serpientes, dando lugar a la presencia en los globos de unos 
modos de expresión realmente peculiares: los elementos paralingüísticos, los 
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pertenecientes al lenguaje escrito (punto de interrogación, puntos suspensivos), los de la 
grafía musical, etc. 
 
nº 38: Ideograma. Bugs Bunny (1971) 
5.5. Aspectos formales del cómic: componentes literarios 
Los elementos verbales que aparecen en el cómic, basados en los signos del lenguaje 
oral y escrito, podemos dividirlos en dos grupos, según la función que desempeñan en la 
narración, los textos de apoyo y las informaciones de los personajes: 
a) Los textos de apoyo se corresponden con informaciones que corresponden al 
narrador. Son las denominadas cartelas y los cartuchos. Las primeras se suelen colocar 
en la parte superior de la viñeta, aunque en ocasiones puede ocupar toda la viñeta 
completa. El cartucho se ubica dentro de dos cartelas seguidas. 
b) Las informaciones que se corresponden con aportaciones de los personajes son los 
globos de pensamiento y de conversación que se escriben dentro de los globos. La 
forma que adquiere el propio globo, así como el rabillo que señala el personaje que 
habla como las letras puede ser elementos importantes dentro del significado global. 
Por otro lado, tenemos que considerar que la viñeta puede ser soporte de mensaje 
estrictamente icónico; verbal e icónico e, incluso, solo de mensaje verbal. 
Con respecto a los elementos verbales conviene tener en cuenta que están sujetos a 
una de las convenciones que pertenecen al lenguaje escrito: la línea de indicatividad, 
esta impone la necesidad de organizar los textos siguiendo el orden que domina la 
escritura; en la cultura occidental de izquierda-arriba y se desplaza hacia la derecha, 
luego continua debajo de nuevo a la izquierda. 
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5.5.1. Las cartelas y los cartuchos  
El guionista suele incluirlos en la viñeta para explicar algún aspecto relacionado con 
la acción, de modo que la cartela es el texto que va escrito generalmente en la parte 
superior de la viñeta y que aclara o explica el contenido de la misma, facilitando así la 
continuidad entre una viñeta y otra. 
Los textos narrativos no están vinculados a los diálogos de los personajes en el 
momento mostrado, puesto que son la voz del propio narrador. Autores como Gasca y 
Gubern (1999) denominan cartucho aquellos cuya misión fundamental es servir de 
enlace entre dos viñetas consecutivas, o bien como superficie acotada, a modo de viñeta, 
y que está ocupada tan solo por un mensaje verbal. Este texto vendría a ser algo así 
como una voz en off, encerrada en unos límites concretos y definidos. 
Tanto la cartela como el cartucho cumplen dos funciones primordiales en la 
articulación de la imagen con los textos narrativos: la función de anclaje o la función de 
relevo.  
La función de anclaje se produce cuando aclara la información icónica presentada, 
fijando su significado o concretando detalles de la acción. La función de relevo surge 
cuando facilita la continuidad narrativa, concretando los saltos temporales o 
introduciendo comentarios del narrador.  
Este tipo de texto, cartela y cartucho, es de gran interés dentro de la estructura del 
cómic, pues soporta, en gran medida, la dimensión temporal del relato, ya que ayuda a 
comprender tanto las elipsis  o como las ausencias que puedan presentarse dentro del 
relato. Especial importancia tienen los textos de apoyo que aparecen al principio y al 
final de la historia, por la carga informativa que aportan en la propia narración. 
Con respecto al tipo de letra que se utiliza en los cómics, habría que apuntar que la 
más usada se denomina de palo seco, mayúscula y con el mismo interlineado, o lo que 
es lo mismo, el espacio que queda entre las líneas de un escrito. 
5.5.2. Los globos 
Una de las convenciones típicas del cómic, y de utilización casi general, es lo que se 
conoce con el nombre de globo o bocadillo. El globo cumple la función esencial de unir 
las palabras del diálogo –o su pensamiento- con los personajes que lo pronuncian, 
realizando la operación de ligar de forma gráfica los componentes icónicos y verbales 
de la viñeta. 
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Su trazado consiste, fundamentalmente, en un contorno generalmente elíptico u 
ovalado en cuyo interior se inscriben las palabras. Gasca y Gubern (1999, p. 422) 
definen a los globos como “los recipiente simbólicos o contenedores de las locuciones 
de los personajes parlantes cuya procedencia se indica con un rabo o delta invertido 
dirigido al emisor de la locución inscrita”. 
Un principio básico para colocar el globo dentro de la viñeta será el de seguir la línea 
del recorrido visual respetando la línea de indicatividad, expuesta anteriormente. Por 
otro lado, como variante del globo convencional se encuentra el denominado globo 
múltiple, modalidad en la que un conjunto de varios globos convencionales se 
encuentran unidos entre sí por alguna zona común o por el delta, forma el que el autor 
ordena temporalmente las locuciones de un personaje. 
A la hora de analizar el globo, debemos  considerar sus tres componentes: a) 
contorno, b) delta y c) contenido. 
a) La silueta o contorno es la superficie útil para ser ocupada por elementos 
significativos. Puede adquirir formas múltiples a cada una de las cuales es posible 
asignar un significado más o menos preciso, de acuerdo a la intencionalidad sonora de 
los personajes. Así, el globo típico utilizado para expresar una emisión verbal normal 
presenta un contorno redondeado, mientras que un contorno que presente forma de 
diente de sierra puede ser utilizado para expresar la cólera de un personaje.  
Hay casos en que la silueta, de algún modo, participa de las vicisitudes de la 
historieta y las refuerza, concretándose en un contorno icónico. Por ejemplo, cuando se 
desprenden del propio contorno de la viñeta formas de lágrimas del personaje al que se 
atribuye que está llorando; o cuando cuelgan formas de hielo si la temperatura en el 
ambiente presentado aparece muy fría. El contorno discontinuo indica que los 
personajes hablan en voz baja. Si adquiere forma temblorosa, señala sensación de 
miedo; con líneas quebradas y puntiagudas se intenta acentuar el énfasis de la 
intervención; con línea discontinua se pretende reflejar que la expresión es de carácter 
susurrante; y si indica el tono particular de un aparato mecánico, un grito, estallido o 
voz desencajada, el contorno aparece eléctrico, dentado y con rabillo zigzaguenante. 
Por último, nos referiremos a los globos con contorno ausente o sin silueta, en los 
que el texto aparece bien al lado del personaje o bien en la superficie determinada al pie 
de la viñeta con un indicativo que permite al lector identificar la procedencia del 
hablante.  
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nº 39: Diversos tipos de textos. La odisea de Astérix de Urdezo y Goscinny. 
b) También encontramos distintos deltas del globo para provocar diferentes 
significados y matices. Por ejemplo, el delta lineal simple o normal está constituido por 
un ángulo generalmente agudo que acerca el globo a quien lo emite; el delta en 
burbujas supone la sustitución del delta convencional por una serie de pequeños 
círculos que indican que el personaje está pensando el mensaje contenido en el globo, 
que no se produce en voz alta; cuando presenta dos líneas quebradas que convergen, se 
denomina delta en sierra, ya que suelen utilizarse para representar la enfatización de la 
intervención o para identificar la voz eléctrica; finalmente, si varios personajes 
pronuncian la misma locución aparece una serie de rabillos del mismo globo, nos 
encontramos con el delta múltiple o compartido, el cual  sugiere que la locución ha sido 
realizada al unísono por varios personajes. 
c) El contenido propio del globo suele ser verbal, sin embargo, puede ocasionalmente 
tener otro contenido -icónico, paralingüístico o mixto-. Un caso específico de los 
globos, es cuando éstos no contienen frases escritas, sino diseños o figuras, estos 
dream-ballons,  se utilizan para representar un pensamiento, un recuerdo o un deseo y 
suelen verse acompañados por una metaforización del propio delta de burbuja que parte 
del globo, adoptando su contorno en la mayoría de los casos la forma de nube. 
Ejemplos de globos, los encontramos en el nº 40. 
Gasca y Gubern (1999, p. 422) comentan sobre los globos: 
“Si bien los globos se inventaron para exponer los diálogos de los personajes, con 
el tiempo ampliaron su función e incluyeron símbolos icónicas, para escenificar 
un sueño o exhibir una idea o visión de los personajes, con lo que el locugrama 
original se transmuto en pensipictograma. Esta ampliación de las funciones de los 
globos resultaría muy fecunda, de tal modo que los globos extendieron su función 
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inicial de soportes de la producción lingüística a la de soportes o receptáculos de 
producción imaginaria de los sujetos representados “. 
 
nº 40: Diversos tipos de globos. Spirit de Will Eisner. 
En resumen, puede decirse que entre las palabras y la imagen se establecen en el 
cómic dos tipos de relaciones centrales: una primera de complemento mutuo o 
integración recíproca, y una segunda en la cual la palabra escrita juega un papel de 
intervención introductoria o meramente explicativa. Bajo la primera relación se 
incluyen todos los casos de diálogo y en la segunda los apoyos y viñetas puramente 
escritas. 
5.6. Componentes narrativos del cómic 
No podemos entender el cómic sin su componente narrativa. Además de las 
imágenes, en el encuadre nos encontramos con textos que aportan la dimensión 
temporal y otra serie de signos y símbolos que también participan en la temporalidad 
como son, por ejemplo, las líneas cinéticas. En la mayoría de las historietas aparece una 
sucesión de viñetas en las que cada una antecede y sucede a otra, por lo que dicha 
estructura implica el funcionamiento de un código de carácter secuencial, estructurado 
sobre una línea temporal que establece un eje de diacronía organizador de las acciones 
que aparecen representadas en las viñetas. Así, queda establecida una estructura 
narrativa que determina el proceso de la lectura, siguiendo las convenciones culturales 
establecidas para la misma. 
En esta estructura narrativa adquiere especial relevancia el principio y el final del 
relato, puesto que determinan el comienzo de la historia que se narra y su final, por lo 
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que las viñetas que sirven para presentarlos son dos de las más relevantes en la 
construcción del cómic. 
Por otro lado, y dentro de la construcción de la historieta, entre el momento 
representado por una viñeta y el de la siguiente aparecen una serie de saltos temporales 
o elipsis, que deben ser generados por el autor de la misma y reconstruidos por el lector. 
Para favorecer estos saltos temporales, habitualmente, el recurso usado más 
comúnmente es la cartela ya que aporta la información necesaria para la comprensión de 
la historia, sin que tenga que sufrir vacíos narrativos. 
A la hora de confeccionar un relato verboicónico, el autor del mismo se enfrenta a la 
necesidad de articular la narración lingüística con la estructura visual o icónica que la 
contiene visualmente. Son, pues, los montajes los mecanismos que permiten articular en 
series narrativas el conjunto de viñetas que constituya la formación del relato completo. 
5.6.1. El montaje 
Es el elemento central que permite la creación de una estructura narrativa 
verboicónica. Zunzunegui (1987, p. 213) lo define como “la selección de espacios y 
tiempos significativos, convenientemente articulados entre sí para crear una narración y 
un ritmo adecuados durante la operación de lectura”. 
El montaje se realiza en forma de tira, de media página o de página entera, siendo 
esta última la modalidad más usual de presentarse), estando dispuesto, según las reglas 
convencionales, de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo, por lo que, a la hora de 
efectuar el montaje, el dibujante debe decidir la forma de articular los espacios y 
tiempos significativos a fin de dar a la historieta una narración y un ritmo adecuados. 
El proceso de la elaboración del montaje, tal como apuntamos, es de suma 
importancia, ya que de él depende la construcción narrativa y el impacto estético que 
produce el cómic, de modo que su gestación no es arbitraria, por lo que su acabado 
puede subrayar la acción narrativa. 
A la hora de planificar el montaje, hay que tener en cuenta la relación que se 
establece entre las viñetas que se han definido para contar la historia. En líneas 
generales, esta planificación está adaptada del discurso cinematográfico, las más típicas 
son el plano, la escena y la secuencia. Según Zunzunegui (1998, p. 215), “la secuencia 
es una unidad de acción dramática, la escena es una unidad de lugar y/o tiempo y la 
viñeta puede ser identificada de manera análoga al plano cinematográfico”. 
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A diferencia del lenguaje cinematográfico, dentro de los cómics, en la viñeta suelen 
coincidir la escena con el plano, pues junto a la imagen mostrada, que podríamos 
identificar con la “toma” de un instante de acción, aparece la dimensión temporal, 
desarrollada fundamentalmente por los diálogos de los personajes. También puede 
ocurrir que una viñeta se identifique con una secuencia, ya que además de la imagen y 
los globos podemos encontrar las didascalias, que al ser una viñeta solo con texto 
eminentemente narrativo puede aportar una dimensión espacio-temporal muy amplia. 
El montaje normalmente implica la ordenación de las viñetas siguiendo un orden 
lineal en el que se yuxtaponen los diferentes encuadres que construyen el orden 
temporal de la trama. Tal como hemos apuntado, los momentos ausentes en la narración 
conforman las elipsis del relato que el lector ha de reconstruir. 
La conexión entre una viñeta y la siguiente se establece con el llamado corte seco, 
pero las relaciones que se establecen en la operación de montaje afectan al espacio, que 
implica el escenario, y al tiempo o a ambos. Lógicamente, el modelo de montaje puesto 
en práctica dependerá del género narrativo que se aborde y del tipo de lector para el que 
va destinado el cómic.  
Sobre la articulación de las viñetas y el significado que conlleva la operación de 
montaje de la historieta, Gasca y Gubern (1999, p.606) nos dicen lo siguiente: 
“El paso de una viñeta a la siguiente puede suponer la visión del mismo espacio 
desde un punto de vista o escala distintos, puede suponer un cambio de espacio de 
la acción, puede suponer un paso de tiempo-consecutivo, posterior tras un lapso, 
(elipsis), anterior (flash–back), o anticipación del futuro (flash– orward)-, o bien 
un cambio de espacio y de tiempo a la vez. Los criterios estéticos o narrativos 
para articular las secuencias de viñetas pueden resultar, en consecuencia 
variadísimos”. 
5.6.2. La tira y la página 
Tal como hemos indicado en el apartado anterior, en el montaje la tira y la página 
constituyen dos de las estructuras compositivas fundamentales en los cómics para 
organizar la secuencia de las viñetas.  
La tira supone, normalmente, una sucesión de tres o cuatro viñetas construidas de 
manera horizontal que se comportan como micro-relatos que mantienen un cierto nexo 
temático con la siguiente de la serie. Sus inicios hay que situarlos en los primeros años 
del siglo XX, al aparecer de manera regular de los diarios norteamericanos. Por su 
carácter y finalidad, predominan las tiras de tipo humorístico, ya que una anécdota 
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puede resolverse con pocas viñetas, además, hay una tendencia a priorizar su carácter 
episódico, de modo que se acude a la conclusión de la acción presentada. 
La página constituye una estructura de mayor importancia que la tira. Surge partir de 
la publicación de cómics con formatos extensos como son comics books o álbumes. Con 
el paso del tiempo, se alza como marco compositivo por excelencia, ya que permite a 
los creadores plantearse composiciones de una mayor complejidad plástica y narrativa.  
La importancia y el significado de la planificación en una página quedan bien 
expresados en el siguiente párrafo de Eisner (1996, p. 63):  
“Una faceta importante del marco de la página entera es que planificar el desglose 
de la trama y acción en páginas se nos aparece como el paso decisivo de la tarea 
[…] Conviene tener presente que cuando el lector pasa la página, se produce una 
pausa. Esto permite un cambio de tiempo, un salto de escenario, una oportunidad 
para controlar la atención del lector. Aquí hay que tener en cuenta la retención 
tanto como la atención. La página, al igual que la viñeta, debe montarse como una 
unidad de contención, aunque en el fondo no sea más que una parte del todo que 
forma la historia”. 
La atención que dedica el creador del cómic a la composición de la página hace que 
se convierta en el espacio narrativo fundamental para la creación del ritmo de la acción. 
Como hemos apuntado anteriormente, los modelos que se utilizan para la estructura del 
espacio de la página son muy variados ya que están relacionados con las características 
estética y el estilo gráfico de los diferentes autores. Desde el punto de vista gráfico, 
Barbieri (1993) los agrupa en estructuras estáticas y dinámicas. Las primeras se 
caracterizan por la organización de la página en tres o cuatro tiras de una altura similar, 
cada una de las cuales está dividida en su interior en dos, tres o cuatro viñetas. Sin 
embargo, las estructuras dinámicas construyen la lámina atribuyendo a una de las 
imágenes la función de fondo. 
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nº 41: Composición de página con estructura dinámica. NY. City de W. Eisner. 
5.6.3. Recursos narrativos 
En el montaje podemos encontrar diversos recursos narrativos, unos vinculados con 
la estructuración espacial y otros relacionados con la plasmación temporal. Entre los 
más usuales encontramos: cambio de punto de vista o de plano (plano/contraplano, 
zoom), raccord o continuidad, cambio de espacio, tiempo o de ambos, saltos en el 
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tiempo (elipsis, flash-back, flash-forward), ralentilización del tiempo, acción simultánea 
o acción paralela. 
La relación de espacios representados en las viñetas puede ser variada, así, la 
conexión ideal de una viñeta con la siguiente puede ser lógica o arbitraria. De acuerdo 
con Villafañe y Míngues (2000), cuando el espacio de la primera viñeta coincide con el 
de la siguiente, se establece la denominada continuidad total, en caso contrario, cuando 
los espacios pertenecen a dos escenarios y secuencias diferentes nos encontramos con 
un caso de discontinuidad total. También puede ocurrir que aunque los espacios 
representados sean diferentes, el lector suponga que existe una proximidad entre ambos; 
son discontinuos pero realmente, constituyen el caso denominado discontinuidad 
relativa. 
Otras veces, se supone que el fuera de campo de la primera viñeta se continua en la 
siguiente produciéndose un raccord de escenario que puede coincidir o no con un 
raccord de acción. El raccord hace referencia a la relación que existe entre los 
diferentes planos de una filmación con el fin de que no rompan en el receptor la 
sensación de secuencia. De este modo, cada plano ha de tener relación con el anterior y 
servir de base para el siguiente; pero también el paso de una viñeta a otra puede 
obedecer simplemente a un cambio de punto de vista o plano dentro del mismo espacio.  
En otras ocasiones la propia dinámica narrativa obliga al dibujante a realizar 
diferentes encuadres para representar un diálogo importante, de esta forma introduce el 
uso del plano-contraplano, que consiste en ir alternando los planos para mostrar siempre 
en primer término al personaje que en cada momento lleva la iniciativa. Otro caso 
particular del cambio de punto de vista se produce mediante la técnica del zoom, que 
pretende reproducir el efecto conseguido por la cámara cinematográfica con el  
alejamiento o acercamiento de un objeto o personaje para dar mayor énfasis a la escena. 
El dibujante plasma el efecto zoom modificando la escala de la representación en 
secuencias de viñetas continuadas. 
También podemos utilizar un cambio de espacio dentro de la misma acción, por 
ejemplo, mostrando en tres fases, el recorrido de una carrera. 
Desde el punto de vista de la construcción de la temporalidad, podemos diferenciar 
los recursos que participan en la elaboración del instante durativo de la viñeta, que 
tienen como función la de habilitar la dimensión temporal representada en la escena, y 
los que afectan a la temporalidad sugerida en la historieta. Entre el variado repertorio de 
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recursos que se utilizan están: la secuencia de viñetas, las acciones paralelas, el split 
panel, el flash-back y el flash-forward. 
La secuencia de viñetas se realiza con la repetición de una escena un número 
determinado de veces con la finalidad de dilatar el tiempo de la acción, para ello 
establece un raccord de escenario, que permite al lector identificar idéntico espacio en la 
serie de viñetas. 
 
nº 42: Secuencia. 
Otro recurso para crear una determinada temporalidad de la escena será la que se 
produce entre dos viñetas consecutivas cuando la acción de una de ellas invade el 
espacio de la otra, lo que se  denomina solapamiento. 
Por otro lado, el split panel se utiliza para representar dentro de una viñeta dos 
acciones que suceden simultáneas, favoreciendo una especie de montaje paralelo, o lo 
que en narrativa cinematográfica sería comparable a una puesta en escena con gran 
profundidad de campo que permite apreciar diferentes acciones en el mismo escenario. 
En el cómic no existen limitaciones técnicas en relación con la óptica de la cámara, por 
ello los dibujos que son capaces de realizar los creadores tienen una mayor laxitud 
respecto a las leyes de la óptica.  
Respecto a las alteraciones de la sucesividad temporal nos encontramos, al igual que 
en la narrativa cinematográfica, con  el flash back que supone un salto temporal hacia el 
pasado y el flash forward  hacia el futuro. Estos recursos se puede realizar a partir de los 
textos de apoyo o a través de la representación gráfica, siendo uno de los ejemplos más 
usuales el dream-ballon  o globo de pensamiento, mediante el que se presenta una 
escena imaginada por el personaje. 
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Otra modalidad de salto de tiempo es la elipsis, que supone un salto hacia adelante en 
el tiempo de duración variable, puede ser casi inmediato, por ejemplo, el caso de una 
viñeta en la que se ve un niño levantándose de la cama y en la siguiente aparece 
desayunando, pero en otras ocasiones el salto de tiempo puede ser de horas, días, meses 
o años. En estos casos suele ser necesario introducir una cartela con un texto explicativo 
para que el lector no pierda el sentido del relato.  Existen algunos recursos para marcar 
explícitamente la elipsis; uno de ellos lo constituye el fundido, en el que la viñeta se 
oscurece hasta quedar completamente negra o blanca, este recurso marca un punto y 
aparte; así, el lector sabe que la viñeta siguiente no tiene por qué mantener una 
continuidad con la anterior. Otro procedimiento mucho menos utilizado es el 
encadenamiento, que consiste en la superposición de dos imágenes en la que una 
adquiere presencia, mientras la otra se desvanece. 
La elipsis como observamos, permite contar un relato representado únicamente los 
momentos más significativos, de este modo será posible mostrar toda la vida de un 
personaje en solo algunas páginas de un cómic.  
5.7. El cómic en la etapa de Educación Infantil 
La realización de cómic supone para los escolares la puesta en marcha de una serie 
de capacidades y destrezas relacionadas con diversas área de conocimiento y de 
pensamiento, como la utilización de diferentes lenguajes o la puesta en práctica de 
habilidades narrativas (Segovia, 2009). Como hemos explicado en otros apartados de 
este trabajo, los dibujos   pueden ser realizados por los niños desde los primeros años de 
vida, y estos van evolucionando a lo largo de toda la infancia constituyendo un sistema 
expresivo a través del cual se relacionan con el mundo, tal y como defienden distintos 
autores (Cambier, 1992; Matthews, 2002; Sáinz, 2003, 2011; Segovia, 2009; Widlöcher, 
1978). Durante estos primeros años también se va conformando su lenguaje verbal y 
posteriormente el escrito, aspecto fundamental para la elaboración de las narraciones 
verbo-icónicas. 
Como hemos expuesto, el cómic en sus viñetas incorpora textos escritos, por lo que 
habitualmente hasta que los escolares no acceden al código escrito, no se comienza a 
trabajar el cómic en las aulas. ¿Pero no podemos trabajar el cómic sin que los niños 
dominen el código escrito?  
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El curriculum de la etapa de educación infantil, sobre todo del segundo ciclo (3-6 
años), ordenado en R.D. 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las 
enseñanzas mínimas del segundo ciclo de Educación infantil, para el área Lenguajes: 
Comunicación y representación indica:  
“Las distintas formas de comunicación y representación sirven de nexo entre el 
mundo exterior e interior al ser instrumentos que hacen posible la representación 
de la realidad, la expresión de pensamientos, sentimientos y vivencias y las 
interacciones con los demás”. (BOE, 2007, nº 4, pp. 474) 
Por lo que en la etapa de Educación infantil se deben ampliar y diversificar las 
experiencias y las formas de representación que niñas y niños elaboran desde que nacen. 
Así, trabajar educativamente la comunicación implica potenciar las capacidades 
relacionadas con la recepción e interpretación de mensajes, y las dirigidas a emitirlos o 
producirlos, contribuyendo a mejorar la comprensión del mundo y la expresión original, 
imaginativa y creativa, para lo cual el profesorado de esta etapa educativa deberá 
proponer al alumnado actividades diversas, utilizando distintos modos de expresión y 
no sólo actividades de lápiz y papel o de coloreado. Para a través del uso de distintos 
lenguajes, los escolares irán descubriendo la mejor adaptación de cada uno de ellos a la 
representación de las distintas realidades o dimensiones de una misma realidad. De esta 
manera se facilitarán que los niños acomoden los códigos propios de cada lenguaje a sus 
intenciones comunicativas, acercándose a un uso cada vez más propio y creativo de 
dichos lenguajes. 
Además el lenguaje oral es especialmente relevante en esta etapa, ya que podemos 
considerarlo como el instrumento por excelencia de aprendizaje, de regulación de la 
conducta y de manifestación de vivencias, sentimientos, ideas, emociones, etc. La 
verbalización, la explicación en voz alta, de lo que están aprendiendo, de lo que piensan 
y lo que sienten, es un instrumento imprescindible para configurar la identidad personal, 
para aprender, para aprender a hacer y para aprender a ser. Con la lengua oral se irá 
estimulando, a través de interacciones diversas, el acceso a usos y formas cada vez más 
convencionales y complejas, como es la narración oral. 
En el curriculum de esta etapa también se señala como el lenguaje plástico tiene un 
sentido educativo que incluye la manipulación de materiales, texturas, objetos e 
instrumentos, y el acercamiento a las producciones plásticas con espontaneidad 
expresiva, para estimular la adquisición de nuevas habilidades y destrezas y despertar la 
sensibilidad estética y la creatividad. 
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Con lo que a través de los lenguajes, el alumnado de Educación Infantil desarrolla su 
imaginación y creatividad, aprenden, construyen su identidad personal, muestran sus 
emociones, su conocimiento del mundo, su percepción de la realidad. Siendo, además, 
instrumentos de relación, regulación, comunicación e intercambio y la herramienta más 
potente para expresar y gestionar sus emociones y para representarse la realidad. 
Esta declaración de intenciones también aparece en el Decreto 428/2008, de 29 de 
julio, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas correspondientes a la 
Educación Infantil en Andalucía. 
Cómo observamos la realización de historietas simples, puede suponer un ejercicio 
de expresión en el que el niño integre distintos lenguajes, distintos códigos, verbales e 
icónicos con el objeto de elaborar narraciones. 
Desde la psicología histórico cultural (Bruner, 1991, 2004; Ramírez Garrido, 1995; 
Smorti, 2001; Vygotski, 1996; Wertsch, 1999) se han realizado estudios que han 
permitido hablar del desarrollo de una psicología narrativa que va más allá de la 
narratología y que centra su interés en el individuo y cómo este construye significados 
de los acontecimientos de su vida. Desde esta perspectiva la narración constituye una 
forma de pensamiento. 
Bruner (1996) defiende la existencia de dos tipos de pensamiento el paradigmático o 
argumentativo y el sintagmático o narrativo; el argumentativo de carácter proposicional, 
resalta la generalidad de las cosas, plantea relaciones causales, verdaderas o 
verificables, universales y atemporales, que promueve la abstracción, mientras que el 
narrativo, en cambio, resalta las diferencias, las particularidades, las vicisitudes de las 
personas ordenando los acontecimientos en una dimensión espacio-temporal. Ambos 
generan significados, por lo que nos ayudan a organizar y construir la realidad.  
El currículo escolar ha privilegiado el pensamiento lógico-científico, de hecho, áreas 
más relacionadas con el pensamiento narrativo, como las artes, la literatura,…se 
consideran en muchas ocasiones accesorias, debatiéndose su importancia para su 
inclusión o no en los currículos de las distintas etapas educativas.  
Sin embargo, el pensamiento narrativo, es esencial para la cohesión de la cultura, así 
como para estructurar la vida individual. Encontrar un lugar en esa narrativa colectiva a 
su vez requiere imaginación. Por lo que el currículo también debe fomentarla y nada 
como el dibujo y las historias para ese fin. 
El niño desde pequeño debe estar expuesto a cuentos, poesías, canciones, imágenes 
que estimulen, despierten y favorezcan su imaginación. Además, en forma alguna esto 
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devalúa la importancia del pensamiento lógico-científico, sino la necesidad de ser 
complementado, ya que la escuela tiene que esforzarse para que el alumnado adquiera 
un sentido de identidad dentro de la cultura en que se desarrolla y para que reconozca la 
posibilidad de crear su espacio en la sociedad. 
Para comprender la función de la narración como un instrumento necesario para 
comprender y participar en el mundo social, será necesario detenerse en la idea del 
pensamiento narrativo. En este sentido, al menos tres autores Bruner, Schaeffer, Smorti 
han coincidido en considerar la narración como un importante instrumento de 
conocimiento humano. 
Schaeffer (1999), sostiene que la capacidad de comprender las ficciones artísticas 
presupone el desarrollo de una aptitud psicológica específica que se adquiere en la 
infancia -todo niño debe aprender a distinguir entre el “hacer como que” y el hacerlo 
realmente-, o lo que es lo mismo, la capacidad de reconocer la autonomía de la facultad 
imaginativa y la importancia de su papel en la vida mental y el desarrollo cultural. La 
realización de cómics, narraciones que integran imágenes y palabras, puede ser una 
modalidad de texto narrativo favorecedor de esta modalidad de pensamiento, aportando 
además la utilización de sistemas de significación en los que se integran diferentes 
códigos para la elaboración del texto. 
Como señala Segovia (2009), la narración con imágenes no utiliza los mismos 
procedimientos de significación que la elaborada con palabras, sobre todo debido a la 
debilidad que soporta el signo icónico, mas dominado por su carácter descriptivo que 
por la arbitrariedad. Por ello, la imagen, generalmente se acompaña de la palabra (sea 
oral o escrita) y los sonidos (música, ruidos). En el cómic las imágenes se integran con 
los textos y otras convenciones para organizar en un marco espacio-temporal en el que 
discurre la narración.  
El valor narrativo en el dibujo de los escolares de estas edades, además de las 
referencias de actualidad, tiene un valor simbólico, ya que nos muestra la manera en la 
que el niño vive las significaciones simbólicas que les atribuye a los objetos y a las 
personas, reflejando en su dibujo el conjunto de su mundo imaginario y lo que no puede 
decirnos de sus sueños, de sus emociones en las situaciones concretas. 
A continuación describiremos las características más sobresalientes que se pueden 
observar en las historietas del alumnado de educación infantil. 
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5.7.1. Características del cómic en educación infantil 
El niño en su afán de dominar el universo de las cosas, dispone de dos medios 
privilegiados: el lenguaje y la imagen. Por el primero participa de la comunidad en la 
que se desarrolla, y por una comunicación constantemente aumentada, asiduamente 
diversificada, se asegura, en un contexto sociocultural determinado, el dominio 
intelectual del universo. El segundo, a través de la representación gráfica le permite 
igualmente progresar en este dominio conectando su mundo interior con los otros. 
Al respecto tanto Widlöcher (1978), como Luquet (1978) distinguen tres modos de 
narración gráfica: 
El primero, el tipo simbólico, consiste en escoger un momento significativo de la 
escena, procedimiento empleado mayormente por el niño, quién reproduce lo que puede 
ver en sus libros ilustrados. Esto es lo que le hemos solicitado que haga en una de las 
pruebas de este trabajo. El segundo, consiste en dibujar una serie de imágenes que 
representan las escenas sucesivas de la historia, a la manera de las bandas ilustradas 
(tipo de Epinal). Éste es un procedimiento más raro, pero nosotros hemos solicitado que 
lo haga en otra de las pruebas de este trabajo; y el tercero consistente en hacer figurar 
sobre la misma imagen, en una escena aparentemente única, diferentes momentos de la 
acción. 
En este último caso, un personaje puede ser representado varias veces en diferentes 
posiciones, o los diferentes personajes que componen la escena pueden ser figurados en 
momentos diferentes. Luquet, declara que este procedimiento es propio del niño, y en 
algunos trabajos de nuestra investigación así se constata. 
Para Machón (2009), hacia los 4 años los niños comienzan a entablar relaciones con 
los objetos, dando lugar a las primeras escenas del dibujo infantil. Los intereses 
representativos del niño comienzan a expresar los contenidos dinámicos de su 
pensamiento, y su dibujo comienza a mostrar ese mismo dinamismo que exige la 
expresividad narrativa.  Con lo que el niño llega a convertirse con el paso del tiempo en 
un narrador gráfico de amplios recursos expresivos, ya que puede coordinar con notable 
destreza diversas figuras con la intención de explicar escenas, argumentos o acciones. 
Por otro lado, a los niños les ocurre con la expresión gráfica algo parecido a lo que 
les aconteció, alrededor de los cuatro años con el lenguaje verbal, en cuanto tienen un 
repertorio lexical medianamente extenso y dominan las estructuras básicas, les gusta 
demostrar su facilidad expresiva. Con el dibujo pasa lo mismo aunque con cierto 
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desfase temporal pues la construcción del lenguaje gráfico es bastante rezagado respecto 
al lenguaje verbal. Consecuentemente, llega un momento en el que el niño dibuja sin 
parar si el medio lo facilita y lo promueve. Además, los contenidos temáticos fluyen y 
todo puede ser narrado, estamos ante uno de los momentos álgidos de la expresividad. 
Los primeros cómics no suelen realizarlos los escolares hasta que se incorporan a la 
enseñanza primaria, ya cumplidos los seis años, habitualmente su realización procede de 
la propuesta del educador, por lo que la consideramos una actividad dirigida, pero ¿por 
qué no se plantea a edades más tempranas? En la etapa precedente, la educación infantil, 
la narración ha desempeñado un papel protagonista en la actividad diaria de clase, la 
asamblea, los cuentos, la lectura de imágenes, los videos, las animaciones… 
La mayoría de las veces las educadoras de Educación Infantil proponen actividades 
de ordenación de viñetas con el objeto de que los niños reconozcan y aprendan la 
estructura temporal de los textos narrativos, pero rara vez se les solicita que ellos 
realicen gráficamente las viñetas, por lo que apenas encontramos estudios al respecto. 
En el trabajo que presentamos podemos observar que sobre otros aspectos destaca el 
ordenamiento de la acción en las viñetas, lo cual indica que el niño asume que realiza 
una narración. Como indica Bruner (2004) la secuencialidad intrínseca será una de las 
propiedades que pueden ayudarnos a definir una narración. Sin embargo, en las 
producciones de los pequeños que han colaborado en nuestra investigación, no aparece 
texto ya que aún no han adquirido suficientes habilidades de lecto-escritura.  
Como consideración final defendemos que en la etapa de Educación Infantil 
debemos utilizar medios como el cómic en la educación de los escolares, ya que al 
emplear la palabra (lenguaje literario) y la imagen (el lenguaje plástico) unidas en una 
síntesis dialéctica, nos permiten trabajar simultáneamente  dos áreas expresivas 
fundamentales: la del lenguaje y la de la expresión visual, constituyendo así uno de los 
más complejos medios de expresión al alcance del niño. Por ello, hemos de tener en 
cuenta que para trabajar con él en el aula se deben dar al menos tres condiciones que lo 
hagan eficaz (Escudero, 1992), “que sea un buen medio, que se use adecuadamente y 
que se adapte a las situaciones didácticas del contexto escolar”. Aunque quizás lo 
importante del uso de este género en las aulas de infantil, es el empleo reflexivo y 
crítico que el maestro o maestra haga de él mediante una buena planificación, desarrollo 
y seguimiento de sus alumnos y sus trabajos, y por tanto, de los resultados obtenidos. 
Hemos de tener presente que por medio de su utilización buscamos posibilitar al niño la 
comunicación gráfica, desarrollar las capacidades de observación, atención, 
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identificación y discriminación, favorecer la percepción visual y desarrollando la aptitud 
para entender e interpretar lo que ve (dibujos-símbolos). 
También podemos trabajar el cómic como un juego lúdico de carácter espontáneo, 
sin fases y partiendo de temas libres o sugeridos, siempre que sean cercanos al mundo 
infantil. De modo que el niño hace el dibujo y luego cuenta la historia señalando con el 
dedo, o bien, el adulto cuenta una historia y el realiza el dibujo, como en el caso de 
nuestra investigación. 
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6. MODELO METODOLÓGICO 
 
 
6.1. Introducción 
Investigar en el ámbito educativo debe ser una actividad planificada y sistemática 
cuya finalidad será proporcionar información para la toma de decisiones a la hora de 
mejorar e innovar en este ámbito. Por ello, una vez realizada la reflexión teórica acerca 
de todos los aspectos implicados en este estudio necesaria para una adecuada 
fundamentación, el objetivo de este capítulo lo constituye la explicación de cómo se 
concreta la propuesta metodológica desde la que se ha abordado la presente 
investigación, en la que se han tenido que analizar narraciones orales e icónicas 
realizadas por escolares de 5 - 6 años. 
Ya que la investigación en el ámbito educativo puede orientarse desde diferentes 
alternativas metodológicas, haremos una síntesis comparativa de las mismas.  
 
CUANTITATIVA INTERPRETATIVA 
(CUALITATIVA) 
Fundamentos Positivismo lógico, empirismo. Fenomenología, teoría interpretativa. 
Naturaleza de la 
realidad 
Objetiva, estática, única, dada, 
fragmentable, convergente. 
Dinámica, múltiple, holística, 
construida, divergente. 
Finalidad de la 
investigación 
Explicar, predecir, controlar 
fenómenos, verificar teorías... 
Comprender e interpretar la realidad, 
los significados de las personas, 
percepciones, intenciones… 
Relación sujeto/ 
objeto 
Independencia, neutralidad, 
investigador externo… 
Dependencia, implicación del 
investigador, interrelación… 
Criterios de 
calidad 
Validez, fiabilidad, objetividad. Credibilidad, confirmación, 
transferibilidad. 
Técnicas: 
instrumentos y 
estrategias 
Cuantitativos, medición de test, 
cuestionarios, observación 
sistemática, experimentación. 
Cualitativos, descriptivos, perspectiva 
participante. 
Análisis de datos 
Cuantitativo. Estadística 
descriptiva e inferencial. 
Cualitativo. Inducción analítica, 
triangulación. 
Tabla 9: Comparativa de las alternativas metodológicas  
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En la actualidad, en las Ciencias Sociales predomina la opinión de que ambas 
perspectivas, cuantitativa y cualitativa, son complementarias y pueden combinarse a fin 
de superar las limitaciones que presentan cuando se consideran por separado, 
contribuyendo a un mayor conocimiento de los fenómenos estudiados.  
Por ello, en concordancia con la amplia gama de significados que podían abarcar los 
medios de representación (oral y gráfica) estudiados, hemos adoptado una metodología 
hermenéutica, aunque combinando análisis cuantitativos y cualitativos relacionados con 
el enfoque sociocultural (Cole, 1999; Rogoff, 2003; Wertsh, del Río y Álvarez, 1995) y 
el ecológico (Brofenbrenner, 1987; Woods, 1987) del estudio de la actividad humana. 
En ambos enfoques se defiende que el estudio de la actividad humana no pueden 
entenderse fuera del contexto en que se produce (Cole, 1999; Valsiner y Winegar, 
1992). Además hay que tener en cuenta que el lenguaje y otras formas semióticas se 
consideran un instrumento humano fundamental que media gran parte de esa actividad 
(Coll y Edwars, 1996; Mercer, 2000; van Dijk, 1997). 
Igualmente hemos tenido en consideración la complejidad de los fenómenos 
educativos para elegir el pluralismo metodológico, pues como actividad humana que se 
desarrolla en contextos complejos, en los que se producen una gran variedad de 
interacciones entre los agentes participantes, el análisis hermenéutico aporta matices 
que desde una perspectiva exclusivamente cuantitativa podrían pasar desapercibidos. 
Otro aspecto significativo ha sido la planificación en el tiempo de las pruebas orales 
y gráficas, adecuándonos a la dinámica de las clases y negociando con las tutoras el 
momento propicio para realizar dichas pruebas. 
En primer lugar describo el marco metodológico elegido para la realización de la 
investigación, haciendo alusión a las características de la metodología cualitativa 
aplicada en el análisis del discurso educativo, concretamente para la producción de 
narraciones orales y gráficas elaboradas por los niños en el entorno escolar, para 
continuar con el análisis de cada uno de los momentos del proceso, destacando los 
aspectos que detallo a continuación: 
a) El diseño de la investigación, con el interrogante de partida y los objetivos de la 
investigación. 
b) La descripción del contexto en el que se ha desarrollado dicha investigación. 
c) El proceso de recogida de los datos y el rol desempeñado por la investigadora- 
participante en la misma. 
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d) La organización de los mismos, el proceso de análisis y los instrumentos 
utilizados en el análisis. 
6.2. Enfoque de la investigación  
La investigación que presentamos se encuadra dentro del paradigma cualitativo, 
caracterizado por la adopción de un sentido hermenéutico e interpretativo en el proceso 
de generación de conocimiento, concibiendo la educación como realidad sociocultural, 
intencional, global y contextualizada, de naturaleza compleja y socialmente construida. 
Intentamos describir e interpretar los fenómenos educativos, más que aportar 
explicaciones de tipo causal, interesándonos por los significados, acciones e intenciones 
humanas desde la perspectiva de los propios sujetos que intervienen en el escenario 
educativo, los cuales no son directamente observables ni susceptibles de 
experimentación o cuantificación. 
El motivo para escoger un enfoque cualitativo radica en la búsqueda del significado y 
comprensión de los procesos por los cuales se producen las narraciones verbales y no 
verbales, por ello, la vía seguida ha sido la inductiva, de tal manera que partimos de los 
datos concretos para llegar a establecer categorías y, así, realizar explicaciones e 
interpretaciones, cuidando más lo peculiar y característico de los casos concretos.  
Según Fraenkel y Wallen (1996), existen cinco características básicas que conforman 
la investigación cualitativa: 
a) El ambiente natural y el contexto en que se da el asunto o problema, será la fuente 
directa y primaria, y la labor de la investigadora constituye el instrumento clave en la 
investigación. 
b) La recolección de datos es fundamentalmente de tipo verbal, por lo que el 
discurso, la observación y las expresiones no verbales se constituyen en fuente de 
interés para la investigadora. 
c) Los investigadores enfatizan tanto los procesos como los resultados. 
d) Para el análisis de los datos se acude al modo inductivo, ya que los datos se 
observan en un contexto particular. 
e) Interesa mucho en saber cómo los sujetos en una investigación piensan y qué 
significado poseen sus perspectivas en el asunto que se investiga. 
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De igual modo, hemos dado importancia a los procesos de triangulación 
metodológica, que se concretan en la articulación y el cruce de las pruebas realizadas 
con los sujetos. 
6.2.1. Etnografía 
Dentro de la investigación cualitativa nos hemos decantado por un estudio 
etnográfico, lo que nos permite conocer dentro de un pequeño grupo cómo reaccionan 
los escolares ante las actividades propuestas. 
La etnografía se centra en explorar los acontecimientos diarios en la escuela 
aportando datos descriptivos acerca de los medios y contextos de los participantes 
implicados en la educación y así descubrir patrones de comportamiento de las relaciones 
sociales dinámicas como las que se producen en el contexto educativo.  
Siguiendo a Latorre et al. (1996, p. 227) podemos señalar los siguientes rasgos, que 
aunque no exclusivos de la investigación etnográfica, nos informan de su naturaleza: 
a) Carácter holístico: describe los fenómenos de manera global en sus contextos 
naturales, aceptando el escenario complejo que encuentra y la totalidad como elementos 
básicos. 
b) Condición naturalista: el etnógrafo estudia las personas en su hábitat natural. 
Observa, escucha, habla, anota las historias de vida y evita las formas controladas. 
c) Usa la vía inductiva: se apoya en las evidencias para sus concepciones y teorías, 
en la empatía y habilidad general del investigador para estudiar otras culturas. 
d) Carácter fenomenológico: los significados se estudian desde el punto de vista de 
los agentes sociales. 
e) Los datos aparecen contextualizados: las observaciones se sitúan dentro de una 
perspectiva más amplia. 
f) Libre de juicios de valor: el etnógrafo evita emitir juicios de valor sobre las 
observaciones. 
g) Su carácter reflexivo: el investigador forma parte del mundo que estudia y está 
afectado por él. La influencia mutua y dinámica del etnógrafo y el campo de 
investigación sobre cada uno es referida como reflexividad. 
En la investigación etnográfica existen diversas técnicas de observación y de 
exploración, como la observación participante y no participante, las entrevistas en 
profundidad, las entrevistas informales, entre otras. En nuestra investigación nos hemos 
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inclinado por la observación participante; referida esta a la interacción de la 
investigadora con los distintos grupos en estudio durante el proceso de la investigación.  
Se trata pues de centrar el interés de la investigadora en comprender el significado de 
las actuaciones humanas, siguiendo un modelo heurístico apoyado en la descripción y 
explicación de los fenómenos estudiados, por lo que la estadística y la cuantificación 
ocupan un lugar secundario en la investigación. 
Así, hemos estudiado las producciones orales y gráficas de los escolares de 5-6 años 
de diferentes aulas, con los que interacciona la observadora-investigadora, intentando 
describir y comprender el modo o estilo de construcción de las narraciones de los 
escolares estudiados, analizando cada uno de los aspectos que caracterizan estas 
construcciones en su ambiente natural (su centro, su aula, su grupo) como elemento 
preponderante y en ausencia de prejuicios por parte de la investigadora. 
El problema fundamental ante esta forma de análisis reside en la dificultad de 
delimitar en qué medida se analiza una función solo lingüística o solo cognitiva, o si se 
analizan ambas a la par. Otra dificultad de este tipo de análisis lo constituyen la 
dependencia contextual de las producciones, el tiempo que ocupa la recogida de datos, 
su codificación y análisis, así como, carácter ideográfico, lo que ha hecho que el análisis 
se limite a la producción de tres historias orales por cada grupo de alumnos. 
En cuanto a las producciones gráficas se han recogido los dibujos y viñetas 
elaborados por los escolares a partir de dos historias oídas previamente. 
6.3. El Atlas.ti: instrumento de análisis  
Para Taylor y Bogdan (1986) en la investigación cualitativa, la codificación se 
considera un modo sistemático de desarrollar y refinar las interpretaciones de los datos. 
El proceso de codificación incluye la reunión y análisis de todos los datos que se 
refieren a temas, ideas, conceptos, interpretaciones y proposiciones, puesto que la 
organización y reorganización de la información según categorías se puede hacer de 
maneras diferentes, de las cuales la más sencilla es codificar el registro. La información, 
pues, se codifica, se asigna a una categoría a partir del registro original o de una copia 
de este y los comentarios se pueden escribir en los márgenes. Además, el número de 
categorías que se adopten dependerá de la cantidad de datos recogidos y de la 
complejidad de nuestro esquema analítico (Taylor y Bogdan, 1986). Así, para Tesch 
(1990, p.85), en la teoría fundamentada “algunas categorías pueden ser derivadas de 
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teorías existentes, pero este procedimiento es flexible”, por lo aquí cabe hablar de 
emerger categorías desde los datos. Este nivel de categorización se logra en el análisis a 
través del agrupamiento de códigos, resaltando las relaciones entre estos y su incidencia 
en la categoría. A través del uso del Atlas.ti se forman familias de códigos que 
representan las categorías. 
El Atlas.ti es una herramienta informática cuyo objetivo es facilitar el análisis 
cualitativo de gran cantidad de datos. Se enmarca dentro de las herramientas 
determinadas CAQDAS (Computer Assisted Qualitative Data Análisis Software), al 
igual que ocurre con otros programas, como Nvivo, permite además el posterior 
tratamiento cuantitativo de los datos, pero la característica más destacable para la 
presente investigación es que nos ha permitido realizar el tratamiento analítico 
directamente sobre los dibujos y viñetas, realizados por los niños, una vez que han sido 
convenientemente escaneados. 
El proceso de análisis en Atlas.ti ofrece dos niveles de actuación: uno textual y otro 
conceptual. La investigadora realiza su trabajo transitando continuamente de uno a otro 
nivel. La primera fase del trabajo se inicia en el nivel textual, seleccionando los 
documentos objeto de análisis, acotando y codificando aspectos destacables y 
elaborando reflexiones sobre unos y otros.  
Esta fase pronto da lugar a actividades de tipo conceptual como, por ejemplo, el 
establecimiento de relaciones entre elementos o la elaboración de modelos mediante 
representaciones gráficas. De cualquier modo, desde el nivel conceptual debemos volver 
intermitentemente al nivel textual para hacer nuevas actividades sobre los documentos. 
El programa, en primer lugar, crea la Unidad Hermenéutica, que funciona a modo de  
continente en el que se agrupan todos los elementos que la investigadora crea; en este 
fichero se graba toda la información relacionada con el análisis: documentos primarios, 
anotaciones, categorías, familias, etc. En la ilustración siguiente podemos observar la 
pantalla principal del programa, en la que aparecen ventanas y comandos que permiten 
el acceso a los diferentes componentes que integra. 
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nº 43: Pantalla principal del programa 
a) Componentes principales 
En Atlas.ti el resultado de nuestro trabajo es un archivo denominado Unidad 
Hermenéutica, que aparece con la extensión “.hpr”. Sus componentes principales son: 
Documentos primarios 
Representan la base del análisis, es decir, los datos en bruto. Atlas permite incorporar 
una gran variedad de archivos de datos diferentes: archivos de texto (formato ASCII, 
TXT o RTF): de imágenes (JPG, WMF, BMP, TIF, etc.); archivos de sonido (WAV, 
MP3) y de video (AVI). A través de estos documentos el programa nos permite un 
primer acercamiento a lo que sucedió, organizándolos y realizando anotaciones de sus 
características. En nuestro caso los documentos primarios lo componen cada uno de los 
dibujos elaborados por los escolares, escaneados y guardados en formato jpg. 
 
nº 44: Pantalla principal con un documento primario y el gestor general de documentos primarios. 
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Citas (Quotations) 
Las citas son fragmentos de los documentos primarios a los que la investigadora 
atribuye un determinado significado. Podemos entenderlos como una primera  
aproximación a los datos, pues la investigadora realiza una reducción del material bruto 
a través de estos segmentos significativos. 
Códigos (Codes) 
Los códigos suelen formar la unidad básica de análisis, constituyen las categorías. 
Habitualmente el análisis se basa en ellos, entendidos como conceptualizaciones, 
resúmenes o agrupamientos de las citas, lo que supone un segundo nivel de reducción 
de los datos. Aún así, debemos tener en cuenta que necesariamente no tienen por qué 
estar relacionados con las citas, pues los códigos pueden utilizarse también como 
“conceptos” útiles para el análisis. 
 
nº 45: La herramienta memo permite elaborar memorandos vinculados a los documentos primarios. 
Anotaciones (Memos) 
Aunque los documentos primarios, las citas o los códigos pueden tener asociado un 
comentario, las anotaciones se presentan como pertenecientes a un nivel 
cualitativamente superior, puesto que son todas aquellas referencias que realiza el 
analista durante el proceso de análisis y que pueden abarcar desde notas recordatorias, 
hipótesis de trabajo, etc., hasta explicaciones de las relaciones encontradas, 
conclusiones, etc. que pueden ser utilizadas para la elaboración de un informe. 
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Familias (Families) 
El programa también permite agrupar en familias los documentos primarios, las 
anotaciones y los códigos en función de criterios que establece la investigadora. Estas 
agrupaciones pueden considerarse como un primer paso en el análisis conceptual. 
Networks 
Constituyen unos de los componentes más interesantes y característicos de Atlas.ti, y 
uno de los elementos principales del trabajo conceptual, ya que permiten representar 
información compleja de una forma intuitiva mediante representaciones gráficas de los 
diferentes componentes y de las relaciones que se establecen entre ellos. 
6.4. El acercamiento analítico  
En una investigación, el análisis de los datos parece esencial para obtener respuestas 
de ellos. En dicho análisis, números, códigos, palabras aisladas, dibujos… cobran 
significado. En palabras de Briones (1996, p. 71), “en una investigación, el análisis de 
datos consiste en determinar, mediante técnicas estadísticas apropiadas, las formas, 
magnitudes y relaciones que se dan en esos datos, las cuales son buscadas de acuerdo 
con los objetivos propuestos”. 
En cambio, Goetz y LeCompte (1984) relacionan el proceso de análisis en la 
investigación cualitativa con la fase de teorización como un proceso de reducción de 
datos para su tratamiento posterior, y para la que se podría utilizar estrategias de 
inducción analítica, comparaciones constantes, análisis tipológico y cuantificación. 
Suponiendo así, la inducción analítica supone un primer acercamiento a los datos en 
busca de categorías de fenómenos y relaciones entre ellos. Por lo que, la comparación 
de los acontecimientos detectados ha de permanecer activa en todo momento, pues a 
través de ella nos aseguramos de que la categorización que venimos realizando es 
correcta, y en caso contrario para modificar los criterios analíticos que hemos 
establecido. 
Por otro lado, la estrategia del análisis tipológico consiste en dividir todo lo que se 
observa en grupos o categorías partiendo de una regla de descomposición. La 
cuantificación puede apoyar a los análisis cualitativos, fundamentalmente, a través de la 
observación de frecuencias de aparición de fenómenos a partir del análisis categorial. 
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En todo este proceso, las categorías desempeñan un papel primordial, ya que son 
conceptos que se sitúan entre el nivel textual y el conceptual. 
Las categorías, pues, son conceptos que aportan representaciones abstractas de los 
acontecimientos, al permitirnos ordenarlos y agruparlos en función de una serie de 
características, por ello constituye una herramienta fundamental en el proceso de 
interpretación de los datos. Aparecen a partir de las repetidas lecturas de los documentos 
en bruto (documentos primarios) en relación con la reflexión teórica de la investigadora. 
Por ello, pueden considerarse a medio camino entre los datos y nuestras fuentes 
teóricas. Según Lacasa y Reina (2004), la definición del código de categorías será un 
acto interpretativo que dependerá de la “subjetividad” teórica del investigador. 
A medida que se avanza en el análisis, las categorías evolucionan, siendo necesario, 
a veces, su reformulación o agrupamiento en una sola de rango superior. Para ello, 
Atlas.ti contiene herramientas muy potentes para el trabajo con las categorías, 
permitiéndonos editar sus características mediante anotaciones o modificando su 
denominación sin que ello suponga el cambio de las relaciones que tenemos 
establecidas con las citas y documentos primarios. Las anotaciones se pueden realizar a 
través de las “memos” y, en un determinado momento, estas anotaciones pueden 
adquirir el valor de nuevas categorías. 
El último paso del ciclo de análisis necesario para la obtención de datos, se realiza a 
partir de la serie de herramientas del programa que nos permiten hacer diferentes 
modelos de búsqueda (bolenas, por aproximación semántica, etc.), de reducción de los 
datos obtenidos (creación de superfamilias y supercódigos) y la exportación de los 
mismos para ser tratados con otro tipo de programas analíticos (exportar datos a SPSS o 
HTMLK) para incluir en informes finales. 
El proceso de categorización seguido en este estudio comienza con la transcripción 
de las grabaciones realizadas, escribiendo literalmente el diálogo mantenido entre los 
escolares y la investigadora, indicando entre paréntesis los componentes prosódicos. Se 
toma esta decisión porque debido a la edad de los alumnos y a su dominio del lenguaje 
oral, encontramos que el lenguaje gestual y la entonación ayudan a comprender las 
intenciones y el relato elaborado por el alumnado.  
Las fases o etapas seguidas se concretan del siguiente modo:  
a) Generamos inductivamente los criterios de observación que nos parecen más 
relevantes, a partir de la revisión del material audiovisual de las conversaciones y de los 
dibujos de los niños. 
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b) Agrupamos estos criterios para definir las diferentes dimensiones de análisis. 
c) Volvemos a las conversaciones con esas dimensiones de análisis y a los dibujos y 
viñetas, para observar cómo varían internamente, y discriminamos las categorías que las 
componen. De este modo, retomamos el análisis con unas dimensiones guía de cuya 
variación interna van emergiendo las categorías. 
d) Finalmente, compatibilizamos las dimensiones de análisis acotando los criterios 
para que las categorías de una dimensión de análisis sean mutuamente excluyentes, 
mientras que las categorías de diferentes dimensiones de análisis no lo sean (Wertsch, 
1999). 
e) Tras la elaboración del sistema de categorías codificamos cada una de las sesiones 
grabadas y de los dibujos y viñetas elaboradas. 
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7. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
7.1. Introducción 
La presente investigación ofrece una serie de peculiaridades que debemos mencionar 
para poder comprender adecuadamente sus rasgos específicos. 
Los sujetos de la investigación son alumnos de Educación Infantil de 5-6 años, 
siendo los autores de las narraciones orales, así como de los dibujos y viñetas 
elaboradas a partir de la escucha de un breve relato. Por ello, el análisis de las 
características de las composiciones de los escolares resulta extremadamente complejo, 
pues encontramos múltiples factores que influyen en el resultado. Uno de ellos, que 
cabe resaltar, es el estadio evolutivo de la expresión gráfica y el dominio adquirido por 
cada uno de los niños; por lo que debemos contemplar la dimensión evolutiva como 
demuestran numerosos estudiosos del tema, (Davido, 1998; Lowenfeld y Brittain, 1980; 
Luquet, 1978; Royer, 1995; Sáinz, 2003, 2011; Segovia, 2009). 
También tenemos en cuenta que, en la narración oral, el lenguaje no puede cuidarse 
tanto como en la narración escrita, pues en muchas ocasiones el autor o la autora se 
apoya en la entonación y en la comunicación no verbal, así como en el hecho de que el 
hablante y el oyente pueden compartir el mismo contexto espacio-temporal. Estas 
condiciones provocan que la lengua oral se caracterice por contener muchas oraciones 
incompletas, menos subordinación, y conectores (solo algunos conectores serían más 
frecuentes que en la lengua escrita como “y”, “pero”, “entonces”, etc.), menos 
organizadores retóricos, mayor vocabulario generalizador, más repetición de la misma 
forma sintáctica y, con frecuencia, un gran número de muletillas, como observamos en 
nuestro estudio. 
Además, hallamos determinantes otros elementos contextuales que influyen 
directamente en la calidad de los trabajos, como son las experiencias escolares previas 
referidas a la expresión oral y al lenguaje gráfico, o a las competencias que el niño ha 
adquirido en la comprensión y elaboración de narraciones orales y gráficas. 
Como ventaja podemos señalar su carácter ideográfico, que nos permite efectuar 
comparaciones intrasujeto. 
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Para el análisis de la producción oral en situaciones referenciales hemos utilizado 
una tarea de organización lógico-verbal. Se trata de la clásica tarea de elaborar una 
historia a partir de unas láminas presentadas de forma desordenada. Esta tarea es 
equivalente a lo que se denomina “lectura de imágenes”, en la que cada niño o niña 
debe construir la explicación de la historia a partir de las escenas entregadas por la 
investigadora. 
En la faceta gráfica, para la elaboración de los dibujos y viñetas se les ha leído 
previamente una breve historia y, a partir de ella, han realizado su producción. 
Por último, conviene destacar el rol que como investigadora he desempeñado en el 
proceso como observadora participante. Mi conocimiento y relación con los diversos 
grupos de alumnado ha favorecido la realización de las tareas propuestas, al tiempo que 
controlar, en la medida de lo posible, las influencias que podrían modificar 
sustancialmente el resultado. 
El trabajo llevado a cabo durante varios años con las profesoras tutoras de estos 
grupos de alumnos, ya que mi labor profesional se desarrolla en el Equipo de 
Orientación Educativa de la zona donde están situados los centros, ha facilitado mi 
acceso a los centros y al alumnado. 
7.2. Objetivos 
Como he expuesto con anterioridad, la recogida de datos en un modelo de 
investigación interpretativo requiere de la investigadora un proceso activo y creativo, 
comenzando con unas preguntas iniciales que orientan la obtención de datos como 
respuesta a las mismas y permite que algunas vayan adquiriendo mayor sentido 
mientras otras se van modificando a partir del análisis de la información obtenida. En la 
elaboración y reelaboración de las preguntas ocupa un lugar determinante el cocimiento 
personal de la investigadora (la subjetividad) y la referencia constante al corpus teórico 
existente, así como a otras investigaciones realizadas sobre la materia. 
De igual modo, esta tesis surge como consecuencia de la dilatada experiencia que he 
tenido al ser docente en audición y lenguaje y en el E.O.E. (Equipo de Orientación 
Educativa) interviniendo en las dificultades del lenguaje, prioritariamente en Educación 
Infantil, al haberse despertado en mí tanto el interés sobre el influjo del lenguaje como 
herramienta cultural (Bruner, 1991, 1997, 2004; Ramírez Garrido, 1995; Vygotski, 
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1996, 2001) y como en los procesos comunicativos en lenguajes, especialmente orales e 
icónicos (Teberosky y Soler, 2003; Wells, 1990, 2001). 
La importancia de los relatos orales, a veces denostados en la escuela actual, y, sobre 
todo, la que los textos audiovisuales han adquirido a partir de los medios de 
comunicación, nos despierta la necesidad de una adecuada alfabetización oral e icónica 
en contextos formales educativos que permita a los escolares su lectura y comprensión. 
Otro hecho constatado en el devenir diario era la dificultad de algunos alumnos para 
realizar un relato oral acerca de un hecho concreto o imaginario, sus dificultades para 
relacionar causa-efecto en los propios relatos o las dificultades para secuenciar los 
hechos que pueden implicar un manejo inadecuado de las relaciones temporales y 
causales propias de la organización del contenido narrativo (Bassols y Torrent, 1997). 
En este contexto, la elaboración de microrrelatos orales y gráficos adquiere 
importancia, ya que los escolares al realizarlos despliegan estrategias y habilidades 
relacionadas con la narración, lo que nos permite poder analizar aspectos ligados con el 
hecho narrativo: con la psicología, como el pensamiento narrativo (Bruner, 2004; 
Smorti, 2001); con el desarrollo del lenguaje (Halliday, 1975, 1982; Vygotski, 1991, 
2001); con la elaboración de relatos orales (Tough, 1987, 1989); o con la utilización de 
los rudimentos del cómic para la secuenciación de viñetas (Barbieri, 1993; Gubern, 
1994; Muro Munilla, 2004; Segovia, 2009). 
Al analizar las producciones verbales, así como los dibujos y las viñetas realizados 
por los niños, he tenido que definir claramente los diferentes objetivos que persigue la 
investigación, pues las producciones narrativas han sido objeto de estudios dentro de 
diferentes áreas de conocimiento: teoría literaria, lingüística, semiótica, psicolingüística, 
ciencias de la educación y didáctica.  
En el presente trabajo, el estudio de las producciones antes mencionadas, se enmarca 
dentro del ámbito de las ciencias de la educación, ya que mi intención es constatar qué 
procesos se producen en la realización de los mismos. Pretendemos aportar a la 
tradición pedagógica y metodológica, que ignora formas de pensamiento distintas a la 
lógico-argumentativa, la importancia del desarrollo del pensamiento narrativo y su 
representación simbólica en su vertiente de narrativa oral e icónica, especialmente en el 
nivel educativo de Educación Infantil. 
A partir de lo expuesto, como objetivo general de la investigación se pretende 
conocer el desarrollo narrativo de los escolares de Educación Infantil de 5 años, en su 
expresión gráfica y oral, así como la influencia del aprendizaje en ellos. Del mismo 
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modo, esclarecer si un buen desarrollo narrativo en el plano oral se corresponde con la 
complejidad en la representación mediante imágenes y viceversa.  
A partir de este objetivo general, se buscan otros más concretos, relacionados con la 
narración oral, la narración gráfica y la capacidad narrativa del alumnado. 
7.2.1. Objetivos referidos a la narración oral 
Con respecto a la capacidad del niño para la creación de narraciones orales a partir de 
la ordenación de las láminas de una historia, se pretende: 
a) Valorar la relación entre la ordenación de las láminas y la expresión oral de la 
historia. 
b) Analizar la influencia del número de láminas y personajes en la complejidad del 
relato oral elaborado. 
c) Constatar la influencia del apoyo extralingüístico –deixis- en la construcción de 
las narraciones orales. 
d) Analizar la influencia del aprendizaje en los relatos orales producidos, 
comprobando si la complejidad de la secuencia influye en los resultados de la prueba. 
e) Comparar los relatos orales emitidos inter e intragrupos. 
f) Comparar los relatos orales emitidos en relación al sexo de sus autores. 
7.2.2. Objetivos referidos a la narración gráfica 
Con respecto a la capacidad del niño para la creación de dibujos y narraciones 
gráficas a partir de la audición de una historia, se pretende: 
a) Estudiar los elementos que aparecen en la representación a través de un dibujo de 
una historia oída con anterioridad. 
b) Evaluar la capacidad del alumnado de esta edad para secuenciar en cuatro viñetas 
una historia escuchada con anterioridad. 
c) Analizar la relación existente entre los acontecimientos nucleares presentes en el 
argumento de las historias oídas y las viñetas representadas. 
d) Comparar las diferencias inter e intragrupos de las realizaciones graficas del 
alumnado. 
e) Comparar las diferencias de las realizaciones graficas en función del sexo del 
autor de la representación. 
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7.2.3. Objetivos referidos a la narratividad oral versus gráfica 
Con respecto a la capacidad del niño para la creación de narraciones orales, dibujos y 
narraciones gráficas, se pretende: 
a) Comparar la capacidad narrativa oral y gráfica del alumnado. 
b) Constatar si existen diferencias significativas en el desarrollo narrativo, tanto oral 
e icónico en esta edad, teniendo en cuenta la variable del género. 
7.3. El escenario y los participantes 
7.3.1. Descripción del contexto 
La investigación se llevó a cabo en los centros públicos CEIP Aljoxani, CEIP 
Condesa de las Quemadas, CEIP Juan de Mena y EI Miraflores, todos ellos de Córdoba 
capital. 
Los cuatro centros están ubicados en la zona educativa denominada Levante: el CEIP 
Aljoxaní y la EI Miraflores en el barrio de Fátima; el CEIP Juan de Mena en la Avenida 
Carlos III, en la entrada este a la ciudad; y el CEIP Condesa de las Quemadas, próximo 
a la avenida de Barcelona, zona que delimita el centro histórico de la ciudad con uno de 
los primeros ensanches urbanísticos de los años setenta. 
El entorno socioeconómico de la población que rodea al colegio Aljoxaní está 
constituido por clase media y media-baja, formada mayoritariamente por obreros del 
sector terciario, venidos de la provincia y de otros barrios de la ciudad, también 
inmigrantes en su mayoría sudamericanos, siendo la edad media del barrio bastante 
joven. 
El centro Aljoxaní parece considerado por las familias, por su dimensión educativa,  
como guardería, debido a la jornada laboral de los progenitores y la falta de alternativas 
para el cuidado de los hijos, por lo que ofrece el servicio de aula matinal, comedor y 
actividades extraescolares, siendo para muchos de los alumnos del centro su segunda 
casa. 
La Escuela Infantil Miraflores, pese a ubicarse en el mismo barrio de Fátima, está 
formada por familias con características bastante diferenciadas del anterior. Casi la 
tercera parte de las familias de este barrio son monoparentales, bien por ser el producto 
de rupturas familiares o porque los niños y niñas son hijos madres solteras. El nivel 
cultural básicamente es medio-bajo, puesto que, en su gran mayoría, cuentan solo con el 
Certificado de Escolaridad o Graduado Escolar. Con respecto  al nivel económico, la 
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mayor parte de las madres trabaja como asistentas domésticas o en el comercio, y los 
padres en el sector terciario (mecánicos, electricistas, comerciales…), aunque muchos 
de forma eventual o en la economía sumergida. 
La cooperación de las familias en la vida escolar, sobre todo de las madres, es 
bastante activa, participando en una escuela de madres que funciona desde hace varios 
años. Cuentan con el apoyo de los profesionales del EOE de zona y otras instituciones. 
Participan en talleres en horario de mañana a los que asisten bastantes madres. 
El entorno socioeconómico del centro Juan de Mena está formado por familias de 
clase media trabajadora. Estas participan vivamente en las actividades del colegio, y, de 
modo más destacado, en la etapa de Educación Infantil. 
El centro Condesa de las Quemadas, tiene un entorno socioeconómico medio y 
medio-alto, formado por funcionarios y trabajadores. Su hándicap lo constituye la 
cercanía de varios centros concertados sostenidos con fondos públicos, por lo que las 
familias o bien se deciden por esta opción educativa o no han obtenido plaza en los 
centros concertados de la zona.  En la barriada hay un número considerable de 
inmigrantes, especialmente, de nacionalidades china o marroquí, lo que crea ciertas 
discrepancias en los primeros años, por el desconocimiento del idioma. La participación 
de una parte de las familias es bastante activa, sobre todo también en la etapa infantil. 
Como observamos el alumnado en general pertenece a la clase media, sin una 
problemática específica, participando las familias activamente en la vida de los centros. 
La ratio de los distintos centros gira alrededor de los 25 alumnos, máximo 
establecido normativamente; con la excepción del Aljoxaní, donde es menor. 
Centro 
Miraflores 
Grupo A 
Miraflores 
Grupo B 
Condesa 
Quemadas 
Aljoxaní 
J. Mena 
Grupo A 
J. Mena 
Grupo B 
Ratio 26 25 23 18 24 24 
Tabla 10: Ratio alumno/profesora en Infantil de 5 años, en los centros de la investigación. 
Las profesoras de Educación Infantil de estos centros se caracterizan en los niveles 
de EI 4 años y EI 5 años por la estabilidad, siendo la mayoría de ellas propietarias 
definitivas en los centros, su actitud hacia la investigación ha sido de colaboración e 
interés. 
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7.3.2. Relaciones de la investigadora-participante con el contexto 
Considero importante destacar el rol que he desempeñado en el proceso como 
investigadora participante. Pienso que el aula podemos considerarla como un entorno 
ecológico-educativo en el que los resultados de la actividad que realiza el alumnado se 
encuentran mediatizados por la calidad y el tipo de interacciones que se establecen entre 
los participantes en ese contexto. A partir de mi conocimiento de los diversos grupos de 
alumnos, así como el trato personalizado con cada uno de ellos, he perseguido, por un 
lado, controlar en lo posible las influencias que pudieran modificar el resultado de las 
pruebas y, por otro, favorecer las condiciones adecuadas para que la tarea a realizar 
fuese el reflejo real de las capacidades expresivas orales y/o gráficas de cada niño. En 
definitiva, controlar e intentar comprender las condiciones ambientales del contexto 
aula  para que en el posterior análisis de los trabajos realizados quedase constancia de 
las características individuales y grupales.  
Además al pertenecer al EOE Levante-Alcolea, cuyo trabajo se desenvuelve en todos 
los centros participantes en la investigación, mi relación tanto con las tutoras como con 
los grupos de alumnos era habitual, lo que ha conllevado un conocimiento claro de las 
características de cada alumno en su dimensión social, emocional, intelectual y 
educativa. 
7.3.3. Sujetos  
Autores como Lowenfeld y Brittain (1980), Manchón (2009), Sáinz, (2003, 2009, 
2011) y Segovia (2009) nos ilustran sobre el desarrollo gráfico infantil explicando que 
los niños y niñas a los 5 y 6 años se encuentran en la etapa preesquemática o comienzo 
de la figuración, por lo que en sus dibujos  manifiestan un concepto del espacio muy 
distinto al que posee el adulto. 
El niño concibe el espacio como aquello que lo rodea, es decir, los objetos 
aparecerán arriba, abajo o uno junto a otro en la forma en que él los comprende, 
relacionándolos primordialmente consigo mismo y su propio cuerpo. Por lo que resulta 
evidente que la forma en que traza o representa el espacio está íntimamente ligada con 
todo su desarrollo cognitivo. 
Desde la perspectiva del lenguaje oral, resulta difícil establecer diferencias entre las 
dimensiones del lenguaje y su desarrollo; sin embargo, en estas edades podemos decir 
que comienza la adquisición de las estructuras complejas de la frase -coordinadas y 
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subordinadas- y se amplía el uso de ciertas estructuras oracionales -conexiones 
adverbiales-. 
Por eso consideramos que la edad de 5 años es la idónea para esta investigación, ya 
que aún no se ha adquirido completamente la lectoescritura, y la expresión de su 
pensamiento y emociones los pequeños las realizan a través de la representación oral y 
gráfica principalmente. 
A partir de lo indicado, considero que los sujetos de la investigación, niñas y niños 
de 3º de Educación Infantil, con edades comprendidas entre los 5 y 6 años, son idóneos 
para llevar adelante este trabajo.  
Su número oscila entre los 18-26 niños por aula; sin embargo, como las pruebas se 
realizaron en varios días, no todos las llevaron a cabo (las cifras exactas pueden 
comprobarse, dentro del capítulo 8, en la tabla 13). Se ha tenido en cuenta para la 
elección de la muestra que el grupo haya permanecido durante los tres cursos 
correspondientes a la Educación Infantil, 2º ciclo, con la misma tutora; únicamente un 
grupo ha permanecido solo en los dos últimos cursos de la etapa.  
La elección de la edad de los sujetos ha estado influenciada por el hecho de que, 
desde el punto de vista del desarrollo gráfico, a la edad de 5 años se consolida el dibujo 
como lenguaje. Igualmente, en su desarrollo oral debemos tener en cuenta que 
prácticamente todos los fonemas deben estar adquiridos. He de indicar que solamente 
algún alumno presenta dislalia, en la mayoría de los casos evolutivos. Por otro lado, las 
estructuras sintácticas empleadas son simples y poco elaboradas a nivel de contenido, 
por ello se ha tenido en cuenta este desarrollo en las propuestas de relatos planteadas. 
En cuanto al uso, es en este ámbito donde se encuadra nuestra investigación, en la 
capacidad de producir narraciones en lenguaje oral, por el alumnado de estas edades. 
La muestra estuvo compuesta por 139 sujetos, alumnado de seis clases de 3º de 
Educación Infantil, cuyas edades mayoritariamente corresponden a los 5 años aunque 
algunos poseían ya los 6 años. Cada curso se subdivide en dos grupos: la primera mitad 
del listado alfabético forman el subgrupo A y la segunda mitad el subgrupo B, de cada 
clase que participó en la investigación.  
La proporción entre los géneros es el de 59 (42 %) niñas y el de 80 (58 %) niños, 
como puede apreciarse en la siguiente tabla: 
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MIRAFLORES 
CONDESA 
QUEMADAS 
ALJOXANI JUAN DE MENA  
 Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D Grupo E Grupo F TOTAL 
Niñas 9 9 12 8 11 10 59 
Niños 17 16 11 10 12 14 80 
TOTAL
L 
26 25 23 18 23 24 139 
Tabla 11: Distribución del alumnado participante en la investigación. 
7.3.4. Dinámica del aula 
Debido a mi labor como investigadora en el EOE de zona, la asistencia a los distintos 
centros era prácticamente semanal, lo que facilitó la recogida de datos. Además, se 
realizaron grabaciones de distintas actividades, para que el alumnado se habituara a ser 
grabado y esto no se convirtiera en una dificultad. 
Las pruebas se han recogido en las propias aulas del alumnado, en el caso de las  
gráficas, y en un aula anexa, en el caso de las narraciones orales, con el fin de evitar 
interferencias por parte de otros alumnos y en lo posible evitar ruidos que los 
distrajeran. 
Como investigadora he querido desde un primer momento respetar las condiciones 
habituales de trabajo de cada una de las aulas, por lo que la realización de las pruebas 
fue negociada con cada una de las tutoras, respetando en todo momento el agrupamiento 
de alumnos y la disposición de los mismos en cada una de las aulas.  
Comencé en cada grupo con la presencia de la tutora respectiva, explicando a los 
alumnos en qué iba a consistir la tarea y quedando, posteriormente, sola con el grupo 
clase para la realización de la misma. Una vez realizado el dibujo de la primera historia 
y la viñeta, comprobamos que al dar color a los mismos se perdían detalles, por lo cual 
decidimos que para la segunda historia se le pediría que solo realizarán los dibujos a 
lápiz, sin dar color, término este último que se le explicaba a cada grupo al iniciar la 
actividad. 
Para la ordenación de las escenas y narración oral he tenido que utilizar una dinámica 
diferente para que el alumnado no copiase la tarea y para que la grabación fuese más 
nítida, por lo que pasaba a una sala anexa acompañada de un alumno. Tras la 
explicación oportuna, este debía ordenar las láminas y narrar la historia confeccionada a 
partir de las láminas. Una vez finalizado el trabajo, le acompañaba a su aula y recogía a 
otro alumno que realizaba sus narraciones y así sucesivamente.  
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Por último, tras cada sesión mantenía una reunión con la tutora para comentar y 
compartir el trabajo realizado y agradecerles su colaboración. 
En cuanto al ritmo de trabajo, acordamos un máximo de cuatro sesiones: la primera, 
en la que realizamos las narraciones orales tras la ordenación de las láminas con el 
subgrupo A de cada clase; la segunda  para llevar a cabo la misma tarea con el subgrupo 
B. En la sesión tercera se realizó el dibujo y las viñetas de la primera historia; y, en la 
cuarta, se realizó el dibujo y las viñetas de la segunda historia. 
Antes de comenzar el trabajo les indicaba a los escolares que el nombre lo pondrían 
en la parte de detrás del folio entregado, para que, una vez recogidos los trabajos, 
asignarle una clave a cada uno de ellos. 
7.4. Instrumentos y recogida de datos 
7.4.1. Introducción 
La elaboración de las pruebas las he elaborado teniendo en cuenta, en primer lugar, 
los objetivos de la investigación, la edad del alumnado al que iban destinadas, la 
metodología de investigación,  así como el contexto escolar en el que se iban a 
desarrollar. También,  he considerado el modelo de actividades que se diseñan para 
estos niveles educativos. 
Otra cuestión que he tenido en cuenta en el diseño de la investigación ha sido escoger 
grupos que durante el segundo ciclo de la etapa de Educación Infantil no hubieran 
cambiado de tutora durante los cursos de 4 y 5 años, para que el modelo instructivo no 
estuviese sujeto a modificaciones.  
En conjunto, cada sujeto participante  ha realizado siete pruebas: tres narraciones 
orales, dos dibujos y dos viñetas. Para ello, se diseñaron series de láminas con 
secuencias del argumento de tres historias con distinta dificultad -en cuanto al número 
de láminas y número de personajes de las mismas- para poder observar como esto 
influía en el resultado final de los relatos orales. De igual modo, se realizaron dos 
relatos escuetos de elaboración propia sobre los que debían realizar un dibujo y un 
cómic para así poder contrastar resultados en la dimensión discursiva. 
7.4.2. Instrumentos 
Para la resolución de las pruebas y recogida de los datos se han utilizado los 
siguientes instrumentos: 
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a) Láminas. Se han usado tres series que debían ordenar los niños. Las dos 
primeras compuestas por cuatro láminas cada una y la tercera con seis. Las láminas son 
de elaboración propia, con dibujos coloreados, plastificadas y sin texto. En ellas se da 
importancia tanto a los elementos pictóricos evocadores o desencadenantes de la 
expresión verbal, como a la claridad gráfica de los dibujos. 
La historia 1 (H1) se compone de cuatro láminas con un único personaje; el tema de 
la misma trata de un niño que va de pesca. La historia 2 (H2) consta también de cuatro 
láminas y dos personajes; en ella, dos niños que pasean en bicicleta se dan cuenta de 
que comienza a llover, por lo que vuelven a casa. Por último, la historia 3 (H3) está 
formada por seis láminas y varios personajes, y en ella se trata del cumpleaños de una 
niña. 
b) Historias leídas al alumnado. Son dos, de elaboración propia. La primera, 
historia 4 (H4), narra lo siguiente: 
“Era un día soleado, entonces el niño pensó que podía salir a pasear. Salió al campo, 
donde había muchas flores de distintos colores. Las mariposas volaban luciendo lindos 
colores.  
A lo lejos se oían los trinos de los pájaros, pero de pronto el niño se paró al escuchar que 
uno de los pájaros no piaba alegre, sino que su piar era triste. Se acercó despacio al árbol 
del que salía el triste piar, para no asustar al pajarito y lo encontró solo en su nido. 
Cogió cuidadosamente el nido con las dos manos y pensó que lo mejor sería llevárselo a 
su casa. Así lo hizo; caminó despacio por el sendero de vuelta a casa, con cuidado para 
que no cayera el pajarito del nido y al llegar a casa le dio de comer migas de pan.” 
La segunda, denominada como historia 5 (H5), es la siguiente: 
“Era domingo, Ana y Juan se habían vestido para ir a la feria del pueblo.  
El hermoso día soleado prometía mucha diversión. Los hermanos se despidieron de su 
madre y le prometieron volver temprano a casa. 
Al llegar a la feria Juan gritó a su hermana: 
-¡Mira los caballitos!, ¿quieres que subamos a ellos? 
La niña dijo que sí, y subieron en los primeros que vieron. Eran los caballitos más bonitos 
que jamás habían contemplado. 
Cuando bajaron, siguieron recorriendo el resto de atracciones, pero de pronto ante ellos 
surgió una gran noria. 
-¡Subamos, subamos!- gritaba Ana con entusiasmo. 
También subieron en ella, cuando paró la noria, los niños compraron algodón de azúcar. 
Caminando entre las casetas, hablaban de lo bien que lo estaban pasando y recordaron 
que prometieron a su madre no volver tarde, así que se encaminaron a su casa. 
Cuando llegaron a casa, ya caía la tarde, su mamá los estaba esperando. Ellos de manera 
atropellada querían contarle los dos a la vez todo lo que habían visto, pero mamá les dijo 
que era mejor que cada uno le contara una parte, para así poder entenderlos mejor”. 
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c)  Grabaciones en video. Se han realizado filmaciones de las historias narradas por 
cada uno de los niños y niñas participantes para su posterior análisis mediante 
transcripción y codificación mediante categorías. 
d) Folio formato A-4 blanco,  para la realización de un dibujo tras la lectura de las 
dos historias leídas previamente por la investigadora. 
e) Folio formato A-4 blanco, dividido en cuatro zonas numeradas por dos líneas 
perpendiculares, en las que los alumnos han realizado  un cómic de cuatro viñetas sobre 
las historias anteriores. Se ha utilizado para su realización material de uso habitual en 
clase: lápiz de grafito, colores, ceras y rotuladores. 
 
nº 46: Plantilla dada a los alumnos para la elaboración de los cómics. 
7.4.3. Realización de las pruebas 
Las pruebas se desarrollaron en varias sesiones durante el tercer trimestre del curso 
escolar 2006-2007. 
Accedí a los centros tras entrevistarme con los directores de los mismos y las tutoras 
elegidas. En dicha entrevista les exponía los objetivos de la investigación, acordándose 
las fechas para la realización de la prueba de dibujo y viñetas, así como las grabaciones 
y el lugar de realización de las mismas. Para todo ello se tuvo en cuenta que no hubiese 
programado para ese día ninguna actividad lúdica o salida del centro, por parte del 
alumnado objeto del estudio. 
Las pruebas se llevaron a cabo en tres bloques de actividades: 
a) El primero para la construcción de las tres historias con las láminas presentadas y 
la elaboración de un relato oral a partir de las mismas. 
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b) El segundo, con la audición de una historia y la elaboración de un dibujo, así 
como un cómic de cuatro viñetas sobre la misma. 
c) Y el tercero con la lectura de una segunda historia por parte de la investigadora y 
la elaboración de un dibujo y un cómic de cuatro viñetas sobre la misma.  
Para la realización de los relatos cada grupo, la clase se dividió en dos subgrupos: la 
primera mitad, alfabéticamente, forma el subgrupo A y la segunda mitad el subgrupo B. 
A cada uno de los subgrupos se les ha dado las láminas de cada historia en diferente 
orden para poder analizar la influencia del aprendizaje sobre la tarea, de tal manera que, 
al subgrupo A de cada clase, se le presenta primero la historia 1 (de argumento más 
simple, compuesta por cuatro láminas y un solo personaje), después la historia 2 (cuatro 
láminas y dos personajes) y, por último, la historia 3 (de argumento más complejo con 
seis láminas y varios personajes). En cambio con el subgrupo B se ha comenzado  por la 
historia 3,  más complicada, para concluir con la historia 1, la  más simple.  
Las pruebas siempre se han  acabado en el mismo día, tanto en cada clase como en el 
centro; en ningún caso se planteó terminarlas al día siguiente, puesto que hubiera 
distorsionado la investigación. 
Para las narraciones orales (pruebas 1, 2 y 3), los niños salieron del aula en la que 
habitualmente reciben las clases y lo hicieron acompañados por mí como investigadora, 
guiándoles hasta la sala donde se realizaron las grabaciones, a excepción de un centro 
en el que se realizó en una mesa apartada en el fondo del aula, por no contar con otro 
espacio. 
Cada niño se sentaba junto a mí; frente a ambos se situaba una cámara de video 
digital con micrófono direccional que registraba la actuación, así como una grabadora 
sobre la mesa con objeto de registrar todas aquellas producciones verbales que no 
fueran recogidas por el micrófono de la cámara. En los casos en los que el alumnado 
hablaba muy bajito,  yo repetía las palabras del alumno para que se registrasen bien. Se 
ha intentado que la situación de interacción fuese lo más atractiva y cómoda posible 
para el alumnado, situándose el adulto, los materiales y el participante en el mismo 
nivel, en la misma mesa. 
En los casos en los que el participante no quería hablar sobre las láminas o contar las 
historias, intentaba provocar la situación, pero sin influir en el relato del niño. Esto se 
hacía a través de expresiones como: “¿Qué más?”, “¿qué más pasó?” o “¿algo más?”;  y 
en caso de detectar que la situación era incómoda para el niño, dejaba que abandonase la 
sala. 
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En cambio, las pruebas gráficas (4, 5, 6, y 7) se realizaron en el contexto del aula 
habitual.  Como investigadora les relataba una historia y, al finalizar, les solicitaba que 
la dibujasen. Al concluir el trabajo gráfico, les pedía que dibujasen cuatro momentos de 
la historia, para lo cual se les entregaba una hoja en formato A-4 blanco con dos líneas 
perpendiculares que delimitaban el espacio en cuatro zonas. Les daba las pautas sobre el 
orden a seguir en la lámina (cuadro superior izquierdo 1, cuadro superior derecho 2, 
cuadro inferior izquierdo 3, cuadro inferior derecho 4), al tiempo que les dibujaba las 
dos perpendiculares en la pizarra con los números para recordar la secuencia de trabajo 
(Ilustración 15). 
7.4.4. La grabación de las producciones orales de los niños como instrumento de 
investigación 
La técnica de registro en vídeo y audio permite el análisis de gran cantidad de datos 
de orden diverso -prosódico, formas de diálogo, gestos, etc.- que antes eran difícilmente 
objetivables ya que podemos volver sobre la grabación una y otra vez, así como 
comprobar si la transcripción de la misma es completa o falta algún detalle. 
Así, la recogida de muestras a través de la grabación nos proporciona una 
descripción muy clara del lenguaje que el niño utiliza normalmente y nos permite, una 
vez transcritas, realizar un análisis pormenorizado de todas las dimensiones y procesos 
del lenguaje infantil. Cabe indicar que el problema fundamental ante esta forma de 
análisis reside en la dificultad de delimitar en qué medida se analiza una función solo 
lingüística o solo cognitiva, o si se analizan ambas a la par. 
La narración oral de las historias se ha grabado en vídeo y grabadora digital a partir 
de situaciones de interacción de quince minutos de duración, aproximadamente, 
realizando posteriormente la transcripción de la grabación. 
Con el video se ha perseguido recoger detalles de la situación, especialmente las 
diversas interacciones del niño con la persona que le escucha. Paralelamente a la 
visualización de las imágenes, se ha efectuado la transcripción literal de la situación de 
interacción, anotando tanto las producciones del adulto como las del niño (tanto 
verbales como no verbales). También he anotado las producciones ininteligibles, las 
incompletas y los mazes (comienzos en falso, titubeos, autocorrecciones, repeticiones, 
etc.) 
La transcripción de los textos orales nos ha facilitado el trabajo de análisis, aunque 
partimos de la premisa de que una transcripción nunca podrá reflejar la riqueza de la 
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oralidad. Chafe (1987) propone, por esta razón, una segmentación del texto oral a partir 
de las pausas que hay en él con la finalidad de hacer patente la señalización enviada al 
oyente por el hablante que se lleva a cabo en unidades de información, definiéndolas 
como “una secuencia de palabras combinadas bajo un único contorno de entonación, 
usualmente precedido por una pausa” (Chafe, 1987, p. 22) 
No son las pausas solas las que delimitan estas unidades, sino también lo hace la 
entonación. Dichas unidades de información no siempre se corresponden con las 
oraciones, porque, en ocasiones,  no están compuestas por sujeto, verbo y predicado. El 
ritmo y la entonación tienen un peso muy importante en la delimitación de estos 
segmentos, llamados generalmente cláusulas. Así, la cláusula parece corresponderse con 
la unidad de información, con la unidad de sentido y la unidad de entonación, como 
puede verse en el siguiente cuadro. 
Sintáctica Semántica Cognitiva Fonética 
Frase o cláusula Unidad de sentido Unidad de información Unidad de entonación 
Las unidades se conforman a partir del peso informativo de sus componentes, lo que 
está relacionado con factores cognitivos, debido a la capacidad de procesamiento de esa 
misma información, ya que existe una tendencia universal de las lenguas a tener en cada 
cláusula una sola frase nominal léxica (Bentivoglio, 1993; DuBois, 1987). 
Además, es sintomático de la oralidad que otro tipo de elementos de orden 
discursivo, los marcadores, se aglutinen frecuentemente alrededor de las pausas, reales 
o virtuales, para contribuir a la delimitación de las unidades de información. 
Por otro lado, las líneas comienzan la mayoría de las veces con las conjunciones 
como “y”, “pero”, “porque”, “que”, “sino”; pronombres como “ese”, “uno”, “yo”; 
verbos como “ir”, “llegar”. Asimismo, hay marcadores que ocasionalmente se 
encuentran al principio y al final de las líneas, como “entonces” y “bueno” (Álvarez y 
Mora, 1995). Los adverbios “bueno” y “entonces”, además de su función sintáctica, 
tienen una otra como marcadores discursivos, agrupándose alrededor de las pausas que 
separan las unidades de información. 
Por otro lado, a los niños les pedí un relato muy simple, que puede contener 
solamente una unidad mínima, o bien una forma elaborada con una estructura más 
compleja. Labov (1972) considera como relatos simples aquellos que contienen 
solamente cláusulas narrativas, es decir aquellas que están ordenadas siguiendo la 
338 
 
secuencia temporal. En cambio, los relatos elaborados deben tener varias secciones que 
se dan en su totalidad con: resumen (propósito del relato), orientación, evaluación y 
coda (cláusulas libres). En los relatos orales podemos encontrar las más diversas 
estructuras que van, desde las formas más simples hasta las más complejas, mostrando 
no solamente la estructura  propuesta por este autor completa. También con el análisis 
de las transcripciones del lenguaje del niño cuantifiqué las capacidades productivas de 
este.  Las dificultades que conlleva este tipo de análisis son la dependencia contextual 
de las producciones, el tiempo que ocupa la recogida de datos, su codificación y análisis 
y su carácter ideográfico. Esto ha hecho que el estudio realizado  se limite en cuanto al 
número de la muestra. 
7.5. Presentación de las pruebas 
7.5.1. Introducción 
Como he expuesto con anterioridad la planificación de las pruebas para la 
investigación ha estado determinada por los objetivos de la investigación y la 
metodología, así como el contexto en el que se iba a desarrollar la misma. A 
continuación describo las peculiaridades de cada una de las pruebas. 
7.5.2. Prueba 1: Relatos elaborados sobre las láminas de la historia 1 
La prueba consiste en que cada uno de los niños invente un argumento, tras ordenar 
las cuatro láminas presentadas independientemente. Para ello, como investigadora les di 
las siguientes instrucciones: “Ordena estas láminas como tú quieras y cuéntame lo qué 
ocurre. Recuerda que todas forman parte de una historia que tú debes ordenar.” 
  
Lámina 1 de la H1 Lámina 2 de la H1 
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Lámina 3 de la H1 Lámina 4 de la H1 
nº 47: Láminas de la prueba 1 
Las narraciones se transcribieron fonológicamente y, posteriormente, fueron 
analizados aspectos de la forma y del contenido. El análisis de la forma consistió en 
identificar la presencia de elementos estructurales  en la narración, perteneciendo en 
esta ocasión al modelo o categoría de episodio. Este modelo de narración episódica es el 
más adecuado para el alumnado de estas edades (Smorti, 2001), estando constituido por 
una meta que los personajes quieren alcanzar, de manera explícita o no; por acciones 
que realizan los personajes para lograrla; por un obstáculo que dificulta las acciones y 
un resultado que es consecuencia del obstáculo. 
7.5.3. Prueba 2: Relatos elaborados sobre las láminas de la historia 2 
Al igual que en la prueba 1, el alumnado tiene que ordenar cuatro láminas y crear un 
argumento. Por tanto, ha de poner en práctica sus habilidades y capacidades para crear 
una narración elaborando la dimensión del discurso a través de su pensamiento narrativo 
(Smorti, 2001). 
En esta ocasión, les di a los alumnos la misma consigna que en la prueba anterior: 
“Ordena estas láminas como tú quieras y cuéntame lo qué ocurre. Recuerda que todas 
forman parte de una historia que tú debes ordenar.” 
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Lámina 1 de la H2 Lámina 2 de la H2 
 
 
Lámina 3 de la H2 Lámina 4 de la H2 
nº 48: Láminas de la prueba 2. 
7.5.4. Prueba 3: Relatos elaborados sobre las láminas de la historia 3 
En este caso, el niño ha de atender a cuestiones que afectan al argumento y también a 
la estructura, ya que aparecen más personajes y  consta de un número mayor de láminas. 
Siguiendo a Hudson y Shapiro (1991), estos relatos deben contener un inicio formal (el 
de los acontecimientos), la aparición del problema, la solución del mismo y un final 
formal. 
En su aplicación se ha seguido el mismo modelo de realización que con las dos 
pruebas anteriores, solo que ahora el escolar tiene que ordenar seis láminas. Vuelvo a 
dar las siguientes instrucciones: “Ordena estas láminas como tú quieras, y cuéntame lo 
qué ocurre. Recuerda que todas forman parte de una historia que tú debes ordenar”. 
341 
 
  
Lámina 1 de la H3 Lámina 2 de la H3 
  
Lámina 3 de la H2 Lámina 4 de la H2 
  
Lámina 5 de la H3 Lámina 6 de la H3 
nº 49: Láminas de la prueba 3. 
En resumen, el análisis de las narraciones orales elaboradas sobre las tres historias 
nos ilustran acerca de la complejidad narrativa de los relatos que son capaces de 
construir los alumnos de 5-6 años, su relación con la deixis gestual y la oral que usan 
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para asegurarse que compartimos el conocimiento, así como la ordenación que realizan 
de las láminas. 
7.5.5. Prueba 4: Dibujo realizado sobre la historia 4 
En esta actividad el niño debía realizar un dibujo a partir del argumento facilitado 
por la investigadora de manera oral. Es un escueto relato, de elaboración propia, tal 
como ha quedado reflejado en el apartado de instrumentos como historia 4. 
La finalidad de la misma es comprobar si los escolares son capaces de intuir la idea 
central y elaborar un dibujo sobre la historia, que no es conocida por los mismos con 
anterioridad. Así, eliminamos la influencia de los conocimientos previos posibles sobre 
el argumento.  
7.5.6. Prueba 5: Viñetas realizadas sobre la historia 4 
En este caso, el niño ha tenido que crear un cómic de cuatro viñetas a partir del relato 
oral que ha escuchado de la investigadora. La complejidad cognitiva que entraña la 
puesta en marcha del aparato narrativo, tal y como lo he descrito, provoca que cada una 
de las niñas y niños adecue la historia que elabora a sus destrezas y a las competencias 
narrativas que tiene adquiridas.  
El cómic resultante nos ha permitido inferir la forma en la que  han captado el 
argumento del relato y su capacidad para organizar en el eje temporal las acciones que 
estima como nucleares de la historia. 
7.5.7. Prueba 6: Dibujo realizado sobre la historia 5 
El relato es un modelo narrativo con el que el niño está en contacto desde los 
primeros años de la infancia, siendo uno de los más importantes instrumentos de 
socialización. Es, pues, un material con el que se relaciona a menudo; además, en el 
ámbito escolar forma parte de las tareas diarias, bien porque la profesora cuenta relatos 
a sus alumnos, bien porque lo hagan entre ellos. A veces, se utilizan pequeños relatos 
inventados por las profesoras para incluir en los mismos onomatopeyas o praxias con 
objeto de favorecer el desarrollo del lenguaje oral de los niños de estas edades, siendo 
este material importante para la asimilación de las estructuras narrativas en la infancia 
(Gárate, 1994), al tiempo que un instrumento cultural del que la persona se sirve para 
dar significado a los hechos sociales (Smorti, 2001). 
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El relato elaborado para realizar este segundo dibujo es el denominado historia 5 en 
el apartado  que describe los instrumentos (7.4.2.). 
La finalidad de esta actividad es comprobar las habilidades narrativas de los 
escolares en cuanto a la plasmación del argumento de la historia relatada mediante en el 
dibujo de  la idea central, la identificación de los personajes, de la secuencia temporal y 
la acción dramática. 
7.5.8. Prueba 7: Viñetas realizadas sobre la historia 5 
Para la realización de esta prueba se le ha leído al alumnado un texto muy 
esquemático en el que se reflejan las acciones (historia 5). Decidí escribir el texto y 
leerlo a los distintos grupos con objeto de evitar la improvisación que se podía cometer. 
Por lo tanto, al leerlo me ceñí al mismo texto en todos los grupos. 
El modelo de este argumento es mucho más simple que el del cuento, desde el punto 
de vista del contenido y estructura interna, pues describe una relación de eventos que se 
presentan al niño de forma muy esquemática. No tiene la estructura clásica del cuento 
popular, sino que es un texto descriptivo de las acciones que se desarrollan, no 
presentando información sobre los personajes ni sobre las intenciones que mueven sus 
acciones.  
La finalidad de esta actividad es comprobar el dominio de la estructura narrativa de 
los escolares.  
En relación con los objetivos de la investigación con estas pruebas se pretenden 
analizar aspectos relacionados con:  
a) La capacidad para encontrar la idea central de la narración: 
- Si aparecen todos los elementos que aparecen en el relato oral. 
b) La capacidad para organizar adecuadamente los sucesos de la trama narrativa: 
- Si aparece en las viñetas la estructura formal propia de las historias infantiles: 
inicio, nudo y desenlace. 
- Las secuencias representadas con  mayor frecuencia. 
- Las secuencias repetidas en la narración. 
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8. ELABORACIÓN DE LOS DATOS 
 
 
8.1. Introducción 
Como he expuesto en el apartado referido a los objetivos, el fin que ha guiado la 
presente investigación es el de conocer las peculiaridades narrativas del alumnado de 
tercer curso de Educación Infantil, con 5 años como edad media, cuando construyen 
relatos orales y gráficos. Por ello, el análisis de los datos se ha centrado en el estudio de 
los relatos orales producidos por el alumnado a partir de la lectura de imágenes y el 
estudio de los dibujos y viñetas realizadas por el alumnado tras la audición de relatos 
orales. 
Para el análisis de los relatos orales me he centrado en cómo el escolar ha realizado 
la ordenación previa de las láminas usadas como motivo generativo, el uso de deixis, la 
presencia de elementos básicos de la narración y el estadio narrativo. Por otro lado, en 
los relatos gráficos he estudiado el número de elementos representados, así como en la 
organización de la trama a través de los cómics elaborados por ellos. 
Una vez conseguido el material base del análisis -relatos orales, dibujos y viñetas-, 
inicié la primera aproximación a los datos a través de un proceso de reducción en el que 
he definido las posibles categorías observables que considerado de interés, siguiendo el 
siguiente proceso: 
a) Preparación de los datos 
Realizando la transcripción de los relatos orales del alumnado, grabados en video y 
audio. Además se han digitalizado los dibujos y viñetas elaborados por los participantes 
en el estudio. 
Para la transcripción de los relatos orales he aplicado las siguientes pautas: 
 Los turnos se numeran consecutivamente. Dentro de cada turno, cada 
expresión nueva empieza en una nueva línea y la identidad del hablante se 
indica mediante la N para el alumnado y A para el adulto 
 Un punto [ . ] indica una pausa perceptible. Después, cada punto corresponde 
a un segundo de pausa. 
 [ ¡ ¿ ]  Estos signos se emplean para indicar expresiones que parecen tener 
una intención interrogativa o exclamativa. 
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 [ < > ]  De igual modo, estos signos encierran segmentos sobre los que la 
transcriptora tiene dudas. 
 [ ( ) ]   Se utiliza para las descripciones de conductas pertinentes. 
b) Reducción de los datos, codificándolos  a través de operaciones de 
categorización. 
Para los relatos orales estudié la ordenación de las láminas realizada por los 
escolares, la aparición de deixis gestual y/u oral y la organización de la primera historia, 
pues era la más fácil, así como el estadio narrativo más representativo de la misma. 
Para el análisis de los dibujos he cuantificado las manifestaciones de los elementos 
visuales que el niño recuerda de la historia oída previamente y que plasma en la hoja, 
así como la acción representada.  
En el cómic, he analizado la secuencia de viñetas y la plasmación de la estructura 
narrativa. 
Dentro de todo este proceso, la dificultad principal encontrada ha sido analizar 
códigos orales y gráficos de niños pequeños que presentan estructuras y sintaxis muy 
particulares. 
Por otro lado, para analizar los dibujos y viñetas he utilizado el programa ATLAS.TI, 
que me ha permitido aplicar el análisis categorial directamente sobre las imágenes, 
evitando tener que analizar la transcripción de las imágenes a texto escrito. El programa 
también posibilita el análisis categorial de los videos y grabaciones de sonido del 
alumnado, pero al ser los niños pequeños y cometer errores articulatorios y sintácticos, 
decidí realizar la transcripción a texto escrito de los mismos. 
8.2. Organización del material  
Todos los trabajos han sido organizados, identificándolos con un código para facilitar 
su localización en los archivos. Este código se compone de una primera parte, con una 
letra y un número, que identifica la prueba (H1, H2, H3, D1, V1, D2 y V2), seguido de 
una segunda  parte compuesta también de un número y letras para identificar al autor, el 
grupo al que pertenece y su sexo. Así por ejemplo, el código (H1, 1DAV), nos informa 
de que es la historia uno (H1), elaborada por el sujeto (V) primero (1) del grupo (DA). 
Previamente se le había asignado el código en el listado de clase, siguiendo los criterios 
de grupo de pertenencia. Cabe recordar que cada clase la subdividimos en dos grupos: la 
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primera mitad es el subgrupo A y la segunda mitad el subgrupo B, por ello de cada 
grupo surgen dos subgrupos, en el ejemplo anterior sería DA y DB. 
El registro general, en el que aparecen los componentes de los diferentes grupos, la 
identificación de los distintos grupos, la identificación de los alumnos y las pruebas que 
cada uno ha realizado pueden consultarse en  el Anexo Tablas (A1, A2, A3, A4, A5 y 
A6). 
La siguiente fase ha supuesto resaltar las distintas categorías en las transcripciones de 
los relatos orales, para facilitar el trabajo con las mismas, generando archivos de texto 
para cada categoría y digitalizar todos los dibujos y viñetas realizadas en formato JPG, 
para poder integrarlos en el programa ATLAS.TI. Cada uno de estos archivos JPG se 
incluyen en el apartado “documentos primarios” del programa, con el código que le fue 
asignado. 
 
nº 50: Pantalla de Atlas.ti con la identificación de datos 
El proceso de organización del material se ha ido completando de esta forma a la vez 
que se realizaba el proceso de análisis. 
En la presente investigación he creado a partir de las transcripciones los siguientes 
archivos:  
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 Contenido y/o categoría analizadas 
Orden de 
láminas 
Contiene el código del alumno y el orden en que coloca las láminas de las tres 
historias 
Deixis 
DG (Deixis gestual) Cuando el niño o la investigadora señala las 
láminas a lo largo del relato 
DO (Deixis oral) Cuando el alumnado utiliza expresiones como 
“ahí”, “allí”,  “este”…en el relato 
DG+DO (Deixis gestual y 
oral) 
Cuando a lo largo del relato aparece una y otra 
modalidad 
ND (No aparecen deixis)  
Grado de 
capacidad 
narrativa 
E (agrupamiento 
enumerativo) 
En la que los sujetos nombran elementos de la 
escena o sucesos o acciones. Por lo que no alcanza 
a organizar una estructura narrativa. 
S (secuencias) 
En la que los sujetos nombran y/o describen 
sucesos. Expresan relaciones entre los elementos de 
la lámina o bien los califica. Generalmente 
expresan una sola categoría estructural. 
NP (narraciones primitivas) 
El niño maneja fundamentalmente la presentación 
del relato, mencionando el problema, empleando 
nexos adecuados, superando la yuxtaposición. Por 
ejemplo: “…… y…… después…….” 
N (narración) 
Los escolares desarrollan un relato con 
presentación, una progresión de sucesos a través de 
episodios incompletos y un final abrupto o bien con 
un final que indica la resolución del problema. 
Interpreta hechos, relaciona unos con otros, 
aparecen diálogos. 
Estructura 
narrativa 
IP: Presentación del 
protagonista 
 
SI: Situación inicial  
A: Acción  
C: Complicación  
R: Resolución o situación 
final 
 
Tabla 12: Archivos generados a partir de las transcripciones 
En cuanto a las unidades hermenéuticas creadas en ATLAS.TI, he creado “Dibujo 1 
de la H4”, para los dibujos realizados a partir de la cuarta historia; “Viñetas 1 de la H4”, 
para las viñetas creadas a partir de la cuarta historia; “Dibujo 2 de H5”, para los dibujos 
realizados a partir de la quinta historia; “Viñetas 2 de H5”, para las viñetas creadas a 
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partir de la quinta historia. En cada una de ellas se integran los documentos primarios 
que nos aportan los datos, así como la relación de las categorías: memos y anotaciones 
que surgen en el proceso de análisis. 
8.3. Elección de los trabajos objeto de análisis  
En la investigación, el número de trabajos realizados han sido 935, distribuidos del 
siguiente modo: 134 relatos (H1); 134  relatos (H2); 134 relatos (H3); 135 dibujos (D1); 
134 viñetas (V1); 132 dibujos (D2) y 132 viñetas (V2). Los datos pormenorizados se 
detallan en la siguiente tabla: 
TRABAJOS REALIZADOS 
GRUPOS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 TOTAL 
A 24 24 24 25 25 25 25 172 
B 25 25 25 23 23 24 24 169 
C 23 23 23 23 23 22 22 159 
D 16 16 16 18 18 18 18 120 
E 23 23 23 23 22 22 22 158 
F 23 23 23 23 23 21 21 157 
TOTAL 134 134 134 135 134 132 132 935 
Tabla13: Relación de trabajos realizados 
Para realizar la selección de una muestra de relatos orales y dibujos, necesaria para 
iniciar el proceso de análisis, he partido de los siguientes criterios:  
a) Elegir los relatos de la historia nº 1 como punto de partida para el análisis, ya que 
cuenta solo con cuatro láminas y un protagonista. He considerado que su sencillez podía 
facilitarles a los alumnos la estructura del relato; en cambio, en la historia nº 2, aunque 
también consta de cuatro láminas, aparecen dos protagonistas y la nº 3 está formada por  
seis láminas y varios personajes lo que complica la tarea. 
b)  Seleccionar el mismo número de trabajos de cada uno de los subgrupos, teniendo 
en cuenta el sexo de los autores de los mismos. Para la primera aproximación, los 
trabajos elegidos pertenecen al primer niño y niña de cada subgrupo que ha realizado el 
relato oral y el primer dibujo. El resultado ha sido una muestra de 24 historias, cuatro de 
cada grupo, dos de cada subgrupo y dentro del mismo un niño y una niña. Con esta 
primera muestra de relatos orales y dibujos – 48 en total – abordé la primera 
aproximación a los datos. 
350 
 
8.4. Una primera aproximación a los datos  
A partir de esta primera muestra de trabajos, he iniciado un primer análisis de los 
datos, teniendo en cuenta las categorías explicadas en la tabla 11 de este capítulo.  
En este primer acercamiento he podido comprobar que, en la ordenación de las 
láminas, un grupo de escolares seguía una ordenación “canónica” (1, 2, 3 ,4), mientras 
otros  realizaban otro tipo de ordenación.  
Sobre la deixis, constaté que un grupo no la utilizaba;  otros hacían uso de la oral o 
gestual; y en otros casos necesitan de ambas para su relato.  
En cuanto al grado de capacidad narrativa, ningún escolar de la muestra se hallaba en 
el estadio de la enumeración, pues, o bien relataban las escenas que aparecían en las 
láminas o relacionaban los hechos con mayor o menor coherencia y cohesión. Por lo 
tanto, podemos deducir que unos se encuentran en el estadio de la narración primitiva y 
otros en el de la narración propiamente dicha.  
Con respecto a la estructura narrativa, fueron analizados a partir de las cinco 
categorías que aparecen en la tabla 11, pero concluimos que para el estudio de todos los 
relatos construidos por los escolares se emplearía la estructura simple de inicio, nudo y 
desenlace, pues se adecuaba más a las narraciones elaboradas por nuestro alumnado. 
Los datos obtenidos en esta primera aproximación a los relatos orales son:  
H1 ORDEN DEIXIS 
GRADO 
NARRATIVIDAD 
ESTRUCTURA 
NARRATIVA 
IP SI A C R 
1AAV 1, 4, 2, 3 DG+DO N X X X X X 
1AAH 2, 3, 1, 4 ND S X  X  X 
1ABV 1, 4, 2, 3 DO NP X X X X  
1ABH 1, 2, 3, 4 DG N X X X  X 
1BAV 3, 2, 1, 4 DG N X X X X X 
1BAH 4, 2, 3, 1 ND N X X X  X 
1BBH 1, 2, 3, 4 DG+DO NP X X X X X 
1BBV 1, 4, 3, 2 ND N X X X  X 
1CAH 1, 2, 4, 3 DG S X X X  X 
1CAV 2, 1, 4, 3 DG+DO S X  X  X 
1CBH 1, 2, 3, 4 ND N X X X  X 
1CBV 3, 4, 1, 2 DG NP X  X X  
1DAV 1, 2, 3, 4 DG+DO S  X X  X 
2DAH 4, 1, 2, 3 ND NP  X X  X 
1DBV 4, 1, 3, 2 ND NP X X X X X 
1DBH 1, 2, 3, 4 ND NP  X X X X 
1EAV 2, 3, 4, 1 DG S  X X  X 
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1EAH 2, 4, 1, 3 ND NP  X X X X 
1EBH 1, 4, 3, 2 DO S  X X  X 
2EBV 1, 2, 3, 4 ND N  X X X  
1FAV 1, 2, 3, 4 DG NP X X X  X 
2FAH 3, 2, 4, 1 DG+DO N X X X X X 
1FBV 2, 4, 1, 3 ND N X X X X X 
1FBH 1, 2, 3, 4 ND N X X X  X 
Tabla 14: Resultados obtenidos del análisis de los relatos elaborados  por los escolares de la muestra.  
A modo de ejemplo: 1AAV, indica que es el primer niño (1V) de la clase A y del 
subgrupo A de la clase. 
En los dibujos realizados sobre la H4, que hemos denominado D1, los alumnos 
seleccionados obtienen los siguientes resultados: 
D1 
ELEMENTOS REPRESENTADOS 
niño pájaro nido casa árbol flores mariposa sendero sol 
1AAV X X  X X X X  X 
1AAH X X X  X X  X X 
1ABV X X  X X X   X 
1ABH X X  X X  X X X 
1BAV X X  X X X   X 
1BAH X X  X X  X X  
1BBH X X X  X    X 
1BBV X   X X X   X 
1CAH X X X  X    X 
1CAV X X X  X  X  X 
1CBH X X   X    X 
1CBV X X X  X    X 
1DAV X   X X    X 
2DAH X   X    X X 
1DBV X X  X     X 
1DBH X   X  X   X 
1EAV X X X X X X X X X 
1EAH X X X X X X X X X 
1EBH X X X X X X   X 
2EBV X   X  X   X 
1FAV X X X X X  XXX  X 
2FAH X X X  X X X  X 
1FBV X X X  X X X X X 
1FBH X X X X X X  X X 
Tabla 15: Resultados obtenidos del análisis de los dibujos elaborados por los escolares de la muestra, a 
partir de los elementos representados en los mismos. 
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D1 
ACCIÓN TEMPORAL 
Dentro de 
la casa 
Salida de la casa 
al campo 
Niño relación con el 
pájaro 
Vuelta a casa 
1AAV  X   
1AAH   X  
1ABV  X   
1ABH  X   
1BAV   X  
1BAH  X   
1BBH   X  
1BBV  X   
1CAH   X  
1CAV   X  
1CBH   X  
1CBV   X  
1DAV  X   
2DAH  X   
1DBV  X   
1DBH  X   
1EAV  X   
1EAH  X   
1EBH   X  
2EBV  X   
1FAV X X   
2FAH   X  
1FBV   X  
1FBH   X  
Tabla 16: Resultados obtenidos del análisis de los dibujos elaborados  por los escolares de la muestra, a 
partir de la acción representada en los mismos. 
Como resultado del análisis de los dibujos realizados tras la lectura de la historia 4 
hemos diferenciado los siguientes elementos: 
a) Elementos que se citan: 
Protagonista: niño-a  
Actores: pájaros  
Elemento pasivo: nido  
Lugar final: casa  
Elemento citado: árbol-es  
Otros elementos complementarios: flores, mariposas, sendero  
Tiempo (diurno): sol  
b) Acción temporal: 
Dentro de la casa  
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Salida de la casa al campo  
Niño relación con el pájaro  
Vuelta a casa  
Para la acción temporal tuve en cuenta los comentarios del alumno que me realizaban 
como investigadora. 
Tras el primer análisis observo que la ordenación de las láminas más frecuente es la 
que podemos denominar canónica -1, 2, 3, 4- (la tercera parte de la muestra), si bien 
esta predomina en el alumnado de los subgrupos B, por lo que interpreto que el 
aprendizaje debe influir en la resolución de la tarea, ya que para estos participantes es la 
tercera historia que elaboran. Debemos recordar que este subgrupo comienza por la H3, 
después la H2 y, por último, la H1, que es la que en este momento hemos analizado. 
La mitad de la muestra no usa ningún tipo de deixis en la elaboración del relato; no 
obstante, aparece en algún alumno el uso de deixis orales, gestuales o ambas, como 
apoyo extralingüístico en la elaboración del relato. 
Si contemplamos el  estadio en el que podemos encuadrar las narraciones del 
alumnado de la muestra, observamos que las narraciones primitivas y las propiamente 
dichas representan las tres cuartas partes de la muestra; perteneciendo a los subgrupos A 
el alumnado que solo llega a realizar la sucesión de sucesos de las láminas. Esto nos 
reafirma en la idea expresada sobre la influencia del aprendizaje sobre la tarea. 
En el estudio de la estructura narrativa, constato que la mitad de los sujetos 
identifican tres sucesos, ya que ni siquiera todos identifican al protagonista o lo sitúan 
en el espacio y el tiempo, siendo la acción el hecho explicado por todos. Tampoco son 
todos capaces de resolver la cláusula final. 
En los dibujos de la historia nº 4, el niño protagonista de la misma se encuentra 
presente en todos los dibujos, y el tiempo (sol) está prácticamente en todos. En cuanto a 
la acción temporal, en la muestra parece que el momento elegido por la mayoría es la 
parte central del relato, centrándose en la salida del niño al campo y la relación del 
mismo con el pájaro, bien sea cuando se acerca al árbol o bien cuando ya lo ha cogido.  
Mediante el estudio de los trabajos de esta muestra he observado cómo plasman los 
escolares en su relato oral lo que aparece en las láminas, así como la ordenación 
resultante en los relatos con coherencia manifiesta. 
Esta primera aproximación a las peculiaridades narrativas orales y gráficas de los 
escolares me ha permitido elaborar el listado de categorías aplicables al resto de los 
trabajos, que se concretan en: 
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a) Para el relato oral elaborado por el niño: 
- Ordenación de las láminas: orden canónico, otro orden. 
- Deixis: deixis oral, deixis gestual, oral +gestual, ausencia de deixis. 
- Grado de capacidad narrativa: enumeración, secuencias, narraciones 
primitivas, narración propiamente dicha. 
- Estructura narrativa: estructura completa, estructura incompleta, recreación 
de la historia. 
b) Para el dibujo sobre la historia 4 (D1): 
- Protagonista: está representado, no está representado. 
- Tiempo (diurno): está representado (símbolo sol),  no está representado. 
- Otros elementos presentes en la historia: pájaros, nido, casa, árboles, flores, 
mariposas, sendero. Para cada uno de ellos analizaremos su presencia o 
ausencia en el dibujo. 
- Acción representada: 
o Salida de la casa al campo: siempre que el niño esté en el campo, se 
encuentre o no dibujada la casa y no sea evidente su relación con el 
pájaro. 
o Relación del niño con el pájaro: incluimos desde el niño que mira el 
árbol donde está el pájaro, al que lleva las manos hasta el nido para 
cogerlo, o el que ya lo tiene en las manos y va de regreso a casa. 
o Vuelta a casa: asignamos esta categoría cuando aparece solo el 
protagonista y la casa.  
o Sin evidencia argumental: cuando no aparece el protagonista en la 
acción; casi siempre lo que aparece dibujado es una casa o el campo.  
o Varias secuencias: cuando en la misma escena aparecen varias 
acciones.  
c) Para el dibujo sobre la historia 5 (D2): 
- Protagonistas: están representados; no están representados; representan solo 
uno. 
- Tiempo: nocturno, diurno, ambos o no representados. 
- Otros elementos presentes en la historia: algodón de azúcar, caballitos, casa y 
noria. Para cada uno de ellos analizaremos su presencia o ausencia en el 
dibujo. 
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- Acción. Observaremos la acción representada en el dibujo, incluyéndola en 
las siguientes categorías: 
o Dentro de la casa: representan a los protagonistas dentro de la casa en 
visión “rayo x”.  
o Salen de la casa: los protagonistas caminando fuera de casa sin que 
aparezca dibujado ningún elemento que haga referencia a la feria.  
o Van de la casa a la feria: los protagonistas aparecen caminando hacia 
la feria. 
o En la feria: en esta categoría, aparecen dibujados solo elementos 
relacionados con la feria, caballitos, casetas, noria, o únicamente uno 
de estos elementos. Generalmente, también aparecen los 
protagonistas.  
o Varias secuencias: cuando en la misma escena aparecen varias 
acciones.  
o Sin evidencia argumental: casi siempre lo que aparece dibujado es una 
casa, o el campo y a veces los niños forman parte de la escena.  
d) Para el cómic elaborado sobre la historia 4 (V1): 
- La representación del argumento: 
o Representa introducción en la 1ª viñeta: salen de la casa (aparecen los 
protagonistas o al menos uno de ellos y la casa); otras 
representaciones (niño, casa, campo, cogiendo el pájaro del árbol). 
o Representa nudo-acción intermedia en la 2ª viñeta: pasea por el 
campo (aparece dibujado el protagonista y elementos que evocan el 
campo); otras representaciones (campo, llegando al árbol donde está 
el pájaro, cogiendo el pájaro, niño paseando…). 
o Representa nudo-acción intermedia en 3ª viñeta: llega al árbol donde 
está el pájaro (el protagonista aparece dibujado junto al árbol donde 
está el pájaro); coge el pájaro (incluimos desde los dibujos en los que 
el niño tiene en la mano el pájaro hasta los que está junto a él); otras 
representaciones (elementos aislados, campo, el protagonista 
paseando por el campo, sin evidencia argumental…). 
o Representación de clausura en 4ª viñeta: va a su casa (aparece el 
protagonista dirigiéndose a su casa sin el pájaro); lleva el pájaro a su 
casa (siempre que aparece el niño con el pájaro andando hacia su 
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casa); mete el pájaro en la jaula (el pájaro aparece dibujado dentro de 
una jaula, solo o dentro de la casa); otras representaciones (niño, 
paisaje, pasea por el campo…). 
- Estructura narrativa: estructura narrativa completa, estructura narrativa 
incompleta. 
d) Para el cómic sobre la historia 5 (V2): 
- Representación del argumento:  
o Representa introducción en 1ª viñeta: salen de la casa (despedida de la 
madre o al menos los protagonistas o uno de ellos y la casa.); otras 
representaciones (niño, casa, portada de feria, feria…). 
o Representa nudo-acción intermedia en 2ª viñeta: actividades de los 
protagonistas en la feria (portada de feria, feria); otras 
representaciones. 
o Representa nudo-acción intermedia en 3ª viñeta: actividades de los 
protagonistas en la feria (portada de feria, feria); otras 
representaciones. 
o Representa clausura en 4ª viñeta: Regreso (vuelta a casa, dentro de la 
casa…); otras representaciones. 
- Estructura narrativa: estructura narrativa completa, estructura narrativa 
incompleta. 
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9. EL PROCESO DE ANÁLISIS 
 
 
9.1. Introducción 
Para dar respuesta a los interrogantes plasmados en los objetivos de la investigación 
he realizado el análisis pormenorizado de los trabajos de los participantes en la misma. 
Como estrategia metodológica he optado por el estudio de las características más 
frecuentes en los trabajos recabados, intentando conocer el desarrollo narrativo de los 
escolares de tercer curso de Educación Infantil, de 5 y 6 años, en su expresión oral y 
gráfica, así como la influencia del aprendizaje en el mismo.   
Con este fin, he analizado distintas características de los relatos orales, dibujos y 
viñetas elaborados por los mismos con la finalidad de identificar los factores que 
caracterizan a los mismos. 
9.2. Selección de trabajos  
Como he expuesto en el capítulo anterior, el proceso de análisis comenzó con la 
selección de los trabajos de 24 alumnos, que me han permitido la elaboración de las 
categorías necesarias para realizar el estudio de la narración oral, la narración gráfica y 
las relaciones entre ambas.  
Para ello, he abordado el trabajo de la investigación aplicada siguiendo el siguiente 
proceso: 
a) Ordenación de las láminas que constituyen cada una de las historias. 
b) Estudio de la necesidad del uso de deixis para la elaboración conjunta entre ellos 
y conmigo, como investigadora, de los relatos orales. 
c) Constatar de si son capaces de identificar al protagonista de cada historia. 
d)  Comprobar si quedan plasmados con claridad los acontecimientos sucesivos: el 
estadio narrativo, y la estructura del relato: inicio, acción y clausura final.  
e) Conocer la existencia de diferencias intra e inter grupos del mismo modo que 
entre los participantes por sexo. 
Para la identificación de las peculiaridades de la expresión gráfica de los relatos, 
inicialmente, he elaborado un listado de categorías aplicables a los dibujos y, en una 
segunda fase, he analizado la plasmación de los relatos en cuatro viñetas de un cómic, 
358 
 
cuantificando el modo en el que han plasmado el argumento en las distintas viñetas y la 
estructura narrativa representada en los cómics. 
Posteriormente, he abordado el desarrollo narrativo expresado en las producciones 
orales y gráficas  del  alumnado, ciñéndome a la expresión del argumento y a la 
estructura narrativa presentada en los trabajos de los escolares. 
Para los dos primeros análisis, se han observado la totalidad de trabajos elaborados 
por los alumnos; en cambio, para el estudio comparativo del desarrollo de la capacidad 
narrativa gráfica y oral he optado por utilizar la selección de trabajos  perteneciente a 
los escolares que han realizado las 7 tareas propuestas, comparando, por tanto, los 
trabajos realizados por 124 sujetos de los 139 totales. 
El sistema de categorización propuesto me ha permitido un doble análisis: 
a) Cuantitativo: registrando las características más frecuentes y examinando la 
evolución de cada categoría, de la primera a la tercera historia. 
b) Cualitativo: Describiendo las características de los trabajos realizados por el 
alumnado. 
La relación de los escolares, sujetos de la investigación, y los trabajos elaborados se 
incluyen en el anexo: tablas A1, A2, A3, A4, A5, A6. Los dibujos, viñetas y 
transcripción de los relatos orales elaborados por los niños se encuentran digitalizados y 
disponibles en el CD-ROM que acompaña al documento de tesis. 
  
359 
 
10. ANÁLISIS DE LA NARRACIÓN ORAL DEL ALUMNADO DE 
EDUCACIÓN INFANTIL DE CINCO AÑOS 
 
 
10.1. Introducción 
La narración es una modalidad discursiva compuesta por diversos enunciados 
organizados temáticamente. Esta modalidad está definida temporal y culturalmente y 
tiene sus propios principios de organización estructural y unas reglas que rigen el uso de 
las mismas. Se encarga de la caracterización de acciones, sucesos o acontecimientos 
situándolos en el transcurso del tiempo, es decir, se organiza en torno a un eje temporal. 
Una persona cuando habla, cuando construye una historia, lo hace con una estructura 
general, en el plano del tema o macroestructura, y con una estructura interna en el plano 
textual. La estructura interna guía al oyente desde el planteamiento, a través del nudo, 
hasta el desenlace, enlazando la cadena de oraciones mediante elementos lingüísticos 
como los tiempos verbales, los conectivos o los pronombres. Estos mecanismos le 
permiten referirse a hechos dichos con anterioridad, dejar otros sin decir y relacionar 
acontecimientos.  
A estos problemas se enfrentan los niños cuando aprenden a producir o comprender 
las narraciones, ya que, como señala Bruner (1995), mediante la narración desarrollan el 
sentido del yo, y, al ser capaces de compartir sus experiencias y pensamientos, crean sus 
propios relatos, consiguiendo comprender mejor el mundo que los rodea. 
Para Bruner (1997, p. 149), las narrativas “necesitan una idea sobre las situaciones 
humanas de interacción, presupuestos sobre si los protagonistas se entienden entre sí, 
preconcepciones sobre criterios normativos”, es decir, se plantea que aunque el “método 
científico no es nada irrelevante a todo esto, sin duda tampoco es la única vía para 
entender el mundo”. 
Con relación a la estructura de tiempo cometido, uno de los principios planteados por 
Bruner, el niño tiende a segmentarlo a partir del desarrollo de acontecimientos 
relevantes. Esta fragmentación del tiempo, en el cual suceden las acciones,  genera en el 
niño un modelo mental a través del cual las acciones de las diferentes láminas se 
enlazan, y le permite construir un sentido de lo que las imágenes enuncian. 
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En algún caso, sus producciones orales dan razones a las acciones, según otro 
principio planteado por Bruner; de este modo, los niños en general dan razones de las 
acciones que leen en las imágenes dibujadas en las láminas. 
Por otro lado, según plantea Karmiloff-Smith (2005), la adquisición de los principios 
de coherencia y cohesión del discurso representa una de las etapas finales del complejo 
camino a la adquisición del lenguaje. 
Para Serra et al. (2000), la adquisición de la narración es un proceso muy largo que 
consta de dos etapas: la primera abarca de los dos a los cinco años y la segunda de los 
seis a los doce. 
Para tener éxito en la narración, el hablante debe establecer una estructura general en 
la que puedan relacionarse todos los elementos de la historia -actores, acciones, 
escenario, recurso y propósito-. Los análisis de las estructuras de historias han 
demostrado que la estructura general es universal, con independencia de culturas y 
lenguajes (Van Dijk, 2005) 
En la cima de la jerarquía se ubican un escenario -tiempo y espacio en los que tiene 
lugar la historia y los personajes- y el episodio o secuencia de acontecimientos, que, 
generalmente, comprende un suceso iniciador desencadenante de una serie de 
acontecimientos como plan de acción y finalmente un resultado. 
La narración tiene, pues, una enorme influencia en el desarrollo general del lenguaje, 
ya que es la primera forma lingüística que requiere que el emisor elabore un monólogo 
extenso más que un diálogo interactivo. Así, al contar o escuchar una historia, el sujeto 
actúa como espectador más que como actor participante. Además, el hecho narrativo 
supone distanciamiento y generalización de la realidad percibida.  
Las tareas narrativas usadas en el aula conllevan a que los alumnos se impliquen en 
actividades de aprendizaje que fomentan el desarrollo del lenguaje oral, por lo que  
inciden en el desarrollo de habilidades lingüísticas específicas, como la adquisición del 
significado de las palabras y el aprendizaje de las reglas sintácticas (Norris, 1989).  
Hemos de considerar que la comprensión y producción del discurso narrativo integra 
todas las dimensiones del lenguaje -fonología, morfosintaxis, semántica y pragmática-, 
además de dimensiones propias del discurso y de la comunicación narrativa, como son 
el mantenimiento del tema, la organización secuencial, la coherencia discursiva, etc., 
incluyendo también una variedad de habilidades cognitivas y sociales. Por ello, las 
narraciones infantiles de nuestra investigación las hemos abordado sin tener en cuenta 
los errores léxicos, morfosintácticos y fonológicos que presentaban. 
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La construcción narrativa tiene ciertas características que dan sensación de 
coherencia en el tiempo. Para el autor, la narración segmenta el tiempo a través del 
desarrollo de acontecimientos cruciales, al menos entre principio, mitad y final; tiempo 
cuya importancia viene dada por los significados asignados a los acontecimientos, ya 
sea por los protagonistas de la narración o por el narrador al contarlas, o por ambos. Por 
ello, ninguna historia en modo narrativo tiene una interpretación única.  
Frente al hecho narrativo, frecuentemente se establecen turnos para expresar las 
versiones, existiendo una regulación implícita de esta forma de comunicarse, puesto que 
la narración se configura como secuencia, es decir, una estructura dotada de una 
organización interna propia. 
La organización formal de la narración oral está compuesta por la categoría marco 
que contiene la presentación del personaje principal, la ubicación espacio-temporal de la 
acción y la presentación del problema que genera el relato. 
Los aspectos formales son adquiridos tempranamente por los niños y han sido 
referentes para proponer distintos estadios en el desarrollo de la narración (Orsolini, 
1990; Paul, Hernández, Taylor y Johnson, 1996). El primer estadio es el denominado  
agrupamiento enumerativo, en el que los niños nombran y/o describen sucesos o 
acciones sin que exista un tema central, por lo que no alcanzan a organizar una 
estructura narrativa. Un segundo estadio, el de secuencias, se caracteriza porque 
describen sucesos en torno a un tema central, expresando una sola categoría estructural 
generalmente el conflicto o problema que genera la narración. Un tercer estadio es el 
correspondiente a las narraciones primitivas, en el que manejan fundamentalmente la 
presentación del relato, mencionando el protagonista, el problema y eventualmente el 
espacio y/o tiempo. Un cuarto estadio, el de la narración,  implica que desarrollan un 
relato con presentación, una progresión de sucesos a través de episodios incompletos y 
un final generalmente abrupto en estas edades infantiles. 
El procesamiento narrativo supone una compleja interacción entre aspectos locales y 
globales de una narración, de manera que llegar a explicar una historia supone, para 
Karmiloff–Smith (1985), un proceso que se construye con la edad, iniciándose con la 
descripción de hechos aislados y que evoluciona hasta la consideración global de la 
historia, momento en el que la narración se unifica. Para esta autora, este proceso 
evolutivo conlleva el desarrollo de mecanismos de control que van a posibilitar la 
unificación de la narración, verificando la conexión de las sucesivas oraciones. 
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Llegar a producir globalmente una narración, y que esta pueda definirse como bien 
construida, requiere establecer relaciones de significado entre los elementos que la 
componen, relaciones de coherencia, entendida como unidades conectadas entre sí. De 
este modo, para que una narración sea coherente, estas relaciones se deben establecer en 
varios niveles con el fin de que tenga una unidad. Según Van Dijk y Kinstsch (1983), la 
definición del tema del que se habla es el común denominador que permite describir una 
secuencia de hechos como un todo: provoca que las proposiciones del discurso se 
organicen alrededor de este tema y que se establezcan las relaciones de significado entre 
los elementos que lo componen, permitiendo así que el discurso sea coherente de modo 
global. 
Las relaciones de significado, que se van estableciendo entre los componentes de la 
narración, pueden estar implícitas en el discurso de manera que se espera que el oyente 
las presuponga  mediante los procesos inferenciales. Estas relaciones también pueden 
estar explicitadas, bien entre componentes del discurso lingüístico y del contexto 
extralingüístico, estableciéndose así relaciones deícticas entre ambos, o bien entre 
elementos que se encuentran en el contexto intralingüístico, a nivel sintáctico, 
estableciéndose así relaciones entre ellos. 
La descripción ideal de la gramática de la narración no es única; de ahí que se hayan 
construido distintos modelos descriptivos. La gramática de la narración, desde la 
perspectiva psicolingüística, se refiere tanto al conocimiento que posee el sujeto sobre la 
estructura paradigmática de los textos narrativos, o esquema, como al proceso de 
aplicación de este esquema a la producción, recuerdo y comprensión de historias. Así, el 
esquema narrativo es usado por los sujetos, por un lado, en el proceso de comprensión, 
durante la decodificación de las historias, como mecanismo de búsqueda en la memoria, 
y, por otro, en el proceso de producción, durante la codificación. El conocimiento y uso 
del esquema narrativo puede y debe aprenderse. 
Para el estudio de las narraciones orales, me he centrado especialmente en el análisis 
de cuatro aspectos que confluyen en su elaboración: 
a) La ordenación previa de las láminas que componen la historia por los escolares. 
b) La utilización de la deixis en la elaboración del relato oral. 
c) La identificación del estadio narrativo más representativo de las historias 
elaboradas por los alumnos. 
d) La estructura narrativa presente en los relatos construidos por los niños. 
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En primer lugar, analizo las diversas ordenaciones realizadas para cada una de las 
historias propuestas, deteniéndome en la influencia que el aprendizaje puede ejercer en 
la resolución de la tarea. Para ello, muestro especial atención a la primera y tercera 
historia del subgrupo A de cada clase, pues estos alumnos han seguido un orden 
ascendente en su elaboración, comparándolas con los resultados del subgrupo B, que las 
realizó empezando por la tercera historia y acabando por la primera. Por otro lado, en el 
estudio he tenido en cuenta la variable de género. 
Posteriormente, analizo si los autores de las narraciones tienen en cuenta las 
exigencias o necesidades de un oyente en los procesos orales mediante el uso de deixis. 
Dependiendo del grado de narrativo de los relatos producidos por los escolares, los 
vamos a clasificar en enumeraciones, secuencias, narraciones primitivas y narraciones 
propiamente dichas. 
Por último, compruebo si los relatos elaborados por los niños organizan los sucesos 
presentes según el esquema narrativo inicio, nudo y desenlace. Entendiendo por 
introducción y/o suceso inicial, donde se señala el tiempo, el lugar y los personajes 
principales; nudo, las acciones del protagonista para resolver el problema-meta y/o 
como respuesta al suceso inicial o a la respuesta interna; y resolución como resultado de 
las intenciones o acciones de los personajes. 
En los apartados siguientes expondré los resultados del análisis de los aspectos 
relativos a las narraciones orales elaboradas por los niños y niñas de 3º de Educación 
Infantil  a partir de tres secuencias de láminas.  
10.2. Estudio de la ordenación de las láminas 
La ordenación de las láminas que componen la historia produce un ritmo temporal 
determinado por su diacronía: una lámina sigue en el tiempo a la inmediatamente 
anterior y precede a la siguiente, siendo la secuencia de izquierda a derecha. 
La primera cuestión analizada ha sido la ordenación de las láminas previas a la 
elaboración de los relatos orales, que componían cada historia. 
Hay que tener en cuenta que la dimensión temporal de una narración se construye 
con la identificación de los momentos nucleares del argumento necesarios para la 
configuración de la coherencia interna del relato. Igualmente, ha de hacerse explícito el 
problema como elemento generador de la narración; aspecto que, desde el punto de vista 
psicológico, se relaciona con la violación del canon (Bruner, 2004, Smorti, 2001). 
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Desde esta perspectiva, los procesos psicológicos vinculados con el hecho narrativo, 
responsables de organizar los elementos básicos de la estructura del relato como la 
agencialidad, el orden secuencial de los eventos, la voz del narrador y la sensibilidad 
para lo canónico (Bruner, 1991), cristalizan en el caso que nos ocupa en el orden que 
dan a las láminas para posteriormente elaborar el argumento. 
La intención al estudiar este hecho ha sido constatar la capacidad de los sujetos para 
comprender la secuencia temporal que compone cada una de las historias. 
10.2.1. Categorías 
Uno de los elementos con los que se construye toda narración son las secuencias o 
sucesión de acciones que, desarrolladas en una unidad de tiempo, componen los 
diferentes procesos narrativos de un relato. Dicha sucesión debe ajustarse a los 
principios de coherencia, intencionalidad, encadenamiento y localización. 
Según el orden en que se narran los hechos puede hablarse de una estructura lineal o 
de una estructura no lineal. En la estructura lineal los hechos se suceden siguiendo un 
orden cronológico; mientras que en la estructura no lineal se rompe el orden 
cronológico, para intercalar escenas del pasado en el presente (saltos atrás, saltos 
adelante, vacíos temporales, etc.). 
Las categorías empleadas en el análisis han sido las secuencias de las historias, 
indicadas por los números que previamente se habían dado a las láminas, si bien 
denominaremos secuencia lineal de las historias nº 1 y nº 2 a las series compuestas por 
1, 2, 3 y 4, y para la nº 3, la serie 1, 2, 3, 4, 5 y 6.  
10.2.2. Resultados del análisis 
En la transcripción de los relatos orales, he incluido el orden en que colocaban las 
láminas los niños antes del inicio del relato; si bien, en alguna ocasión, al comenzar el 
relato observaban que no coincidía con su argumentación y cambiaban alguna lámina de 
lugar, por lo que he tenido en cuenta solo la última serie dada para cada historia. Con 
estos datos he elaborado una tabla de frecuencias para cada historia.  
Para la historia nº 1 y nº 2, voy a detallar las distintas ordenaciones con las láminas 
que realizan los alumnos; pero para la historia nº 3, donde realizan casi tantas 
ordenaciones como sujetos intervienen en la investigación, se detallará solo los datos 
para la serie lineal y se englobará el resto en la no lineal. 
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Tabla 17: Ordenación de las láminas de la historia 1 
Historia 2   
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F 5  1 1  1   1    2  1  2 1 1 1 1 2  3 
TO-
TAL 
23 8 2 3 1 3 7 2 8 3 0 0 4 0 3 0 4 6 6 4 4 10 10 23 
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Tabla 18: Ordenación de las láminas de la historia 2 
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Historia 3   
 Serie lineal Series no lineales 
Grupo 1, 2, 3, 4, 5 y 6 Otras series 
A 0 24 
B 0 25 
C 2 21 
D 0 16 
E 1 22 
F 0 23 
TOTAL 3 131 
% 2,23 97,76 
Tabla 19: Ordenación de las láminas de la historia 3 
Como observamos, la secuencia lineal es la más utilizada en la historia 1, 
disminuyendo su uso en las 2 y 3, que son más complejas y, en el caso de la última, 
tiene más láminas. 
Por grupos, solo el D destaca por realizar otro tipo de ordenaciones que no la lineal. 
En el resto, van desde el 30,43 % del F al 39,13% del C, la ordenación de las láminas de 
modo lineal, luego podemos concluir que una tercera parte de los escolares de todos los 
grupos a excepción del grupo D, han colocado las láminas de la historia 1, en el orden 
canónico. 
 
Gráfico 1: Ordenación de las láminas de la historia 1, por grupos. 
En la historia 2, aunque también dispone de cuatro láminas, el relato dibujado en ella 
es algo más complejo, y el porcentaje de escolares que han ordenado las láminas de 
modo lineal es menor. Como en la historia anterior, son los alumnos del grupo D los 
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que en menor medida realizan la ordenación lineal de las láminas, aunque todos los 
grupos han disminuido el porcentaje de esta ordenación. El grupo C sigue siendo el que 
obtiene un mayor porcentaje de aciertos. 
 
Gráfico 2: Ordenación de las láminas de la historia 2, por grupos 
 
Gráfico 3: Ordenación de las láminas de la historia 3, por grupos 
En la historia 3, que como recordamos cuenta con seis láminas, solo alumnos de los 
grupos C y E han sido capaces de colocar las láminas en orden lineal. 
Si en las historia  1 y  2, la ordenación lineal era la más frecuente, en la historia 3, 
esto es diferente, puesto que la ordenación más habitual es la 1, 2, 3, 4, 6 y 5, que ha 
sido realizada por dos alumnos del grupo A, uno del B, dos del C y uno del F. 
Otro hecho destacable es que en la historia 3 encontramos casi tantas series como 
alumnos forman la muestra. 
Con anterioridad, he  indicado que dividíamos cada clase en dos subgrupos de 
alumnos: el subgrupo A realizaba las historias en el orden 1, 2, y 3; en cambio, el 
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subgrupo B las realizaba en el orden 3, 2, y 1. Por lo que también se ha realizado el 
análisis de los resultados obtenidos por cada subgrupo, con objeto de evaluar la 
influencia del aprendizaje de la tarea en su resolución y que podemos examinar en los 
siguientes gráficos. 
 
Gráfico 4: Ordenación de las láminas de la historia 1, según el subgrupo al que pertenecen sus autores. 
 
Gráfico 5: Ordenación de las láminas de la historia 2, según el subgrupo al que pertenecen sus autores. 
 
Gráfico 6: Ordenación de las láminas de la historia 3, según el subgrupo al que pertenecen sus autores. 
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descienden, aunque el subgrupo A sigue realizando en un mayor porcentaje, el 19,11 %; 
por último, en la historia 3, que como recordamos es la primera realizada por los 
subgrupos B y la última por los subgrupos A, obtenemos para la secuencia lineal un 2, 
94% en los subgrupos A, frente a un 1,51% en los B.  
De todo ello, podemos deducir que más que el aprendizaje que supone realizar varias 
historias, la influencia viene dada por la complejidad de la historia presentada, aunque 
es cierto que cuando los alumnos realizan la historia 3, (con seis láminas) en último 
lugar, un mayor número la ordena correctamente. 
SUBGRUPOS PRIMER LUGAR SEGUNDO LUGAR TERCER LUGAR 
A H1: 38,23 % H2: 19,11 % H3: 2,94 % 
B H3: 1,51 % H2: 15,15 % H1: 28,78 % 
Tabla 20: Datos según el orden de presentación de las series de láminas 
Con respecto a la influencia del sexo del alumnado, constatamos:  
 
Gráfico 7: Ordenación de las láminas de la historia 1, según el sexo de los  autores. 
 
Gráfico 8: Ordenación de las láminas de la historia 2, según el sexo de los autores. 
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Gráfico 9: Ordenación de las láminas de la historia 3, según el sexo de los  autores. 
En la historia 1, prácticamente el mismo porcentaje de niñas (33,33 %), que de niños 
(33,77 %) realizan la serie lineal; mientras que en la historia 2, los niños que realizan la 
serie lineal casi dobla al de las niñas: 21,62% y 12,28 %. 
Para la historia 3, teniendo en cuenta solo la serie (1, 2, 3, 4, 5 y 6), se logra un 
3,50% de niñas frente a un 1, 29% de niños (dos niñas y un niño respectivamente).  
Si nos fijamos en la serie más utilizada (1, 2, 3, 4, 6 y 5), encontramos 3,5% de niñas 
frente a un 5, 19% de niños. Luego, en cada historia el comportamiento de los autores es 
distinto, sin poder concluir que un sexo realiza mejor la ordenación de las láminas que 
el otro. 
Teniendo en cuenta los grupos a que pertenecen los alumnos, tampoco encontramos 
diferencias significativas en la historia 1, como evidenciamos de los gráficos siguientes:  
 
Gráfico 10: Ordenación de las láminas de la historia 1, según el sexo  y subgrupos 
al que pertenecen los autores 
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Gráfico 11: Ordenación de las láminas de la historia 2, según el sexo  y subgrupos  
al que pertenecen los autores. 
 
Gráfico 12: Ordenación de las láminas de la historia 3, según el sexo  y subgrupos  
al que pertenecen los autores. 
En la historia 1, tanto las niñas como los niños del subgrupo A realizan la serie lineal 
en mayor porcentaje que los del grupo C, por lo que parece que les beneficia realizar 
esta historia en primer lugar. Aunque el cansancio puede influir en los resultados 
influyendo en la atención prestada. 
En la ordenación de las láminas de la historia 2, las niñas realizan, en un porcentaje 
mayor, la ordenación lineal cuando pertenecen al subgrupo A que  cuando son del 
subgrupo B, pese a que ambos grupos realizan esta historia en segundo lugar; en los 
niños ocurre lo contrario, por lo que la influencia de la historia que realizan con 
anterioridad a esta influye de modo desigual en los niños y en las niñas. 
Para la historia 3, prácticamente no existen diferencias en las niñas, mientras que  sí 
se dan en los niños, ya que cuando pertenecen a los subgrupos B (los que realizan esta 
historia en primer lugar) ninguno llega a realizar la ordenación lineal correctamente. 
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10.3 Estudio del apoyo extralingüístico en la construcción de las narraciones orales 
Dominar la multifuncionalidad de algunos elementos lingüísticos es fundamental en 
los escolares para construir un discurso narrativo. Serra (2000) indica que los usos 
anafóricos se desarrollan a partir de usos deícticos, de ahí nuestro interés en el uso de 
los de tipo gestual y oral en la investigación, ya que los usos extralingüísticos sirven 
para adquirir los intralingüísticos cuya misión es utilizar el contexto lingüístico como 
información cuando la entidad de habla no está presente. Por esta razón queremos 
constatar la influencia del apoyo extralingüístico (deixis) en la construcción de las 
historias orales. 
Desde el punto de vista de la psicología cultural, en la que nos apoyamos, tanto la 
narración oral como la gráfica son herramientas de aprendizaje (Coll y Edwards, 1996; 
Wells, 2001), por lo que hemos planteado la realización de las mismas como un proceso 
dialógico, que provoca la relación del pensamiento, el lenguaje, la expresión y el 
aprendizaje desde diversos planos. En primer lugar, consideramos el diálogo entre los 
escolares y los personajes de las historias, como autores de las mismas asumiendo que 
toda narración es fruto de un “punto de vista”, una visión focalizada (Bajtín, 1990; 
Genette, 1972; Todorov, 1969) o como la “voz” de la narración. También, tenemos que 
considerar el diálogo que está en el quehacer narrativo, es decir, el referido al diálogo 
mantenido entre el autor de las narraciones orales con el destinatario de las mismas, en 
este caso la investigadora. De este modo, en el transcurso de las narraciones orales los 
alumnos se aseguraban de que el destinatario compartía sus conocimientos con 
expresiones como “este”, “allí”, “ahí”, o bien señalando en las láminas. 
10.3.1. Categorías 
Hemos estudiado las siguientes categorías en cada una de las historias orales creadas 
por los niños. 
Deixis gestual (DG), cuando el niño o la investigadora señala las láminas a lo largo 
del relato. 
Deixis oral (DO), cuando el alumnado utiliza expresiones como “ahí”, “allí”, “este”, 
etc., en el relato. 
Deixis gestual y oral (DG+DO), cuando a lo largo del relato aparece una u otra 
modalidad. 
No deixis (ND), cuando no incorporan deixis en la elaboración del relato. 
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10.3.2. Resultados del análisis 
Del análisis de las transcripciones de los relatos orales, obtenemos los resultados, 
para las categorías mencionadas, que se concretan en las tablas de frecuencias 
siguientes: 
Grupo DG DO DG + DO ND 
A 6 3 3 12 
B 2 2 3 18 
C 5 1 3 14 
D 0 5 4 7 
E 6 3 4 10 
F 5 3 5 10 
Total 24 17 22 71 
% 17,91 12,68 16,41 52,98 
Tabla 21: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 1. 
Grupo DG DO DG + DO ND 
A 5 2 2 15 
B 3 2 4 16 
C 4 2 4 13 
D 2 12 1 1 
E 4 2 4 13 
F 2 1 2 18 
Total 20 21 17 76 
% 14,92 15,67 12,68 56,71 
Tabla 22: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 2. 
Grupo DG DO DG + DO ND 
A 7 0 3 14 
B 4 3 4 14 
C 10 0 4 9 
D 1 5 4 6 
E 8 0 4 11 
F 3 2 7 11 
Total 33 10 26 65 
% 24,62 7,46 19,40 48,50 
Tabla 23: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 3. 
El 52,98% de los escolares no utiliza ningún tipo de deixis, ni oral ni gestual, en la 
narración de la historia 1, de modo que se entiende que el receptor comparte su 
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conocimiento en la elaboración del relato, y distribuyéndose el resto de las categorías 
prácticamente por igual. 
En la historia 2, ocurre algo similar: un 56,71% no utiliza deixis en la ejecución del 
relato, distribuyéndose también el resto de categorías de modo más o menos 
homogéneo. Si bien es llamativo el hecho de que dos terceras partes del alumnado del 
grupo D utiliza la deixis oral frente al 8% de cada uno del resto de los grupos, y que no 
la usan un 6,25% del grupo D frente a más de un 55% de cada uno de los grupos 
restantes. 
 
Gráfico 13: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 2, por grupos. 
En la historia 3, del mismo modo la categoría más frecuente es el no uso de deixis 
oral ni gestual, con un 48,50%; seguida de la deixis gestual con un 24,62%; la unión de 
ambas, gestual y oral en un 19,40%; y solo un 7,46% usa la deixis oral durante el relato. 
A partir de estos resultados, se entiende que al complicarse la historia (más láminas 
y/o más personajes), los escolares necesitan hacer uso de deixis, orales y gestuales, para 
asegurarse que su interlocutor comprenda su narración. 
Teniendo en cuenta los subgrupos A y B de cada clase obtenemos los siguientes 
resultados: 
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Gráfico 14: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 1, según el subgrupo  
al que pertenecen sus autores. 
 
Gráfico 15: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 2, según el subgrupo 
 al que pertenecen sus autores. 
 
Gráfico 16: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 3, según el subgrupo 
 al que pertenecen sus autores. 
Los resultados de los subgrupos A y B de cada aula, para las historias 1 y 2, son 
bastante similares, sobre todo dentro del subgrupo B, habiendo que destacar que 
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comenzaron con el relato de la historia 3, en el que no utilizaron ningún tipo de deixis 
en un 37,88%, o la combinación de oral y gestual en un 30,30 %, para pasar en la 
historia 2 y en la historia 1 a no hacer uso de apoyo extralingüístico en un 54,54%, 
cuando ya habían interaccionado más con la investigadora. 
Mientras que en el subgrupo A, también aumentan los porcentajes de la ausencia de 
deixis de la historia 1 ( realizada en primer lugar) con respecto a la historia 2 y 3; en 
menor medida pasa de un 51, 47% para H1 al 58,82% para H2 y H3. En este subgrupo 
aumenta el uso de la deixis oral de un 5,88%, de la historia 1, al 11,76%, de la H2 y H3. 
El subgrupo A, cuando avanza en la resolución de la tarea e interacción con la 
investigadora, deja de usar el apoyo extralingüístico, igual que ocurre con el subgrupo 
B, por lo que podemos deducir que cuando los escolares conocen la tarea a realizar y 
han interactuado previamente con la investigadora no necesitan apoyo extralingüístico  
para resolver la tarea.  
En cuanto al sexo de los autores de los relatos y su uso deíctico observamos que: 
 
Gráfico 17: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 1, según el sexo de su autor. 
 
Gráfico 18: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 2, según el sexo de su autor. 
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Gráfico 19: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 3, según el sexo de su autor. 
Aunque la falta de uso de apoyo extralingüístico (no deixis) es lo más frecuente en 
ambos sexos en la elaboración de las tres historias, encontramos algunas características 
según el sexo de los autores de los relatos. Por ejemplo, en las historias 1 y 2, 
descubrimos un mayor porcentaje de niñas que usan la deixis oral, frente a los niños que 
usan la gestual o la combinación de ambas. 
En la elaboración de la historia 3, el porcentaje de niñas mayor se encuentra en la 
combinación gestual y oral de la deixis; mientras que los niños usan comúnmente la 
gestual. Esto lo podemos observar mejor en los siguientes gráficos. 
 
Gráfico 20: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 1, según el subgrupo 
 y sexo de su autor. 
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Gráfico 21: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 2, según el subgrupo 
 y sexo de su autor. 
 
Gráfico 22: Presencia de deixis en la elaboración de la historia 3, según el subgrupo 
 y sexo de su autor. 
Tanto niños como niñas, a la vez que van realizando los relatos, necesitan menos 
apoyo gestual en su elaboración, cambiando este apoyo por el oral, que va aumentando 
su frecuencia de uso conforme avanza el número de historias orales elaboradas. 
En los niños, la combinación del apoyo gestual y oral va disminuyendo al aumentar 
el número de historias elaboradas; mientras que, en las niñas, disminuye en la segunda 
historia para aumentar de nuevo en la última historia elaborada. 
Con la ausencia del uso de deixis, los niños dejan de necesitar este apoyo conforme 
avanzan en la resolución de la tarea; mientras que las niñas mantienen este modo de 
actuar entre el primer y segundo de los relatos elaborados, pero recurriendo de nuevo a 
apoyos para elaborar el tercer relato en ambos subgrupos A y B. 
Ninguno de los niños que realiza la historia 3 en primer lugar usa la deixis oral en el 
relato oral. 
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10.4. Estudio del grado de capacidad narrativa 
A la hora de analizar las narraciones orales elaboradas por los alumnos, debemos 
tener en cuenta que el lenguaje oral no puede cuidarse tanto como el escrito, ya que 
aquel se apoya en la entonación y en la comunicación no verbal, así como en el hecho 
de que el hablante y el que escucha comparten el mismo contexto espacio-temporal. 
Estas condiciones provocan que la lengua oral se caracterice por contener muchas 
oraciones incompletas, menos subordinación, menos conectores (solo algunos 
conectores son más frecuentes que en la lengua escrita, como “y”, “pero”, “entonces”, 
etc.), menos organizadores retóricos, más vocabulario generalizador, más repetición de 
la misma forma sintáctica y, con frecuencia, un gran número de muletillas, como 
observamos en nuestro estudio. 
Debemos también mencionar que en el análisis de las producciones orales, no se ha 
tenido en cuenta ni el aspecto fonológico (errores articulatorios), ni los elementos que 
aparecen en las estructuras morfosintácticas producidas por los niños (frases simples, 
coordinadas, subordinadas), sino que nos hemos decantado por categorizar el estadio en 
que se encuentre el desarrollo de la narración, siguiendo a Orsolini, (1990), Paul, 
Hernández, Taylor  y Johnson (1996) y Paul (2001) , quienes describen las siguientes 
fases: agrupamiento enumerativo, secuencias, narraciones primitivas y narración 
propiamente dicha.  
Debido a la preponderancia de frases nominales, estas narraciones tienden a 
presentar sus eventos de un modo más descriptivo, en comparación con un modelo 
canónico de narración. Los pequeños de esta edad cohesionan sus relatos por medio de 
una ligazón evento + evento (Bamberg, 1987). La repetición reiterada de “y” o 
“después” marca la progresión narrativa del relato, basada en la secuenciación de los 
hechos contados, estableciendo entre ellos una relación temporal que contribuye a 
entretejer la narración. 
10.4.1. Categorías 
Hemos analizado, en la transcripción de los relatos elaborados por los alumnos, 
las siguientes categorías: 
Agrupamiento enumerativo (E): En la que nombran elementos de la escena o sucesos 
o acciones, por lo que no se alcanza a organizar una estructura narrativa. Por 
ejemplo: un niño, una bicicleta, pescar, etc. 
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Secuencias (S): En la que nombran y/o describen sucesos, expresando relaciones 
entre los elementos de la lámina o bien los calificándolos. Generalmente se 
expresa una sola categoría estructural. Por ejemplo: el niño pesca, una niña rubia, 
va a pescar, etc. 
Narraciones primitivas (NP): Se maneja fundamentalmente la presentación del 
relato, mencionando el problema, empleando nexos adecuados, superando la 
yuxtaposición. Por ejemplo: “… y…después…” 
Narración (N): Los alumnos desarrollan un relato con presentación, una progresión 
de sucesos a través de episodios incompletos y un final abrupto o bien con un 
final que indica la resolución del problema, interpretando hechos, relacionando 
unos con otros, y  apareciendo diálogos. Por ejemplo: “Un día un niño cogió su 
caña de pescar y se fue paseando al río donde pescó un pez, descanso un rato y 
volvió a casa”. 
10.4.2. Resultados del análisis 
Para cada uno de los relatos transcritos, se ha comprobado en qué categoría de las 
establecidas podía encuadrarse, teniendo en cuenta que podemos encontrar más de una, 
por lo que siempre nos posicionaremos por la categoría superior. Posteriormente, se ha 
realizado una tabla de frecuencias para cada una de las tres historias, con la finalidad de 
analizar el grado de capacidad narrativa del alumnado de 3º Educación infantil que han 
realizado las historias. 
Grupo Enumeración Secuencias Narración Primitiva Narración 
A 0 3 7 14 
B 0 5 8 12 
C 0 7 7 9 
D 0 8 7 1 
E 0 10 8 5 
F 0 9 5 9 
Total 0 42 42 50 
% 0 31,34 31,34 37,31 
Tabla 24: Grado de capacidad narrativa del relato elaborado para la historia 1. 
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Grupo Enumeración Secuencias Narración Primitiva Narración 
A 0 8 7 9 
B 0 9 10 6 
C 0 10 6 7 
D 0 11 4 1 
E 2 12 8 1 
F 3 7 8 5 
Total 5 57 43 29 
% 3,73 42,53 32,09 21,64 
Tabla 25: Grado de capacidad narrativa del relato elaborado para la historia 2. 
Grupo Enumeración Secuencias Narración Primitiva Narración 
A 1 9 10 4 
B 0 10 10 5 
C 1 8 12 2 
D 0 10 4 2 
E 1 13 8 1 
F 2 11 8 2 
Total 5 61 52 16 
% 3,73 45,52 38,80 11,94 
Tabla 26: Grado de capacidad narrativa del relato elaborado para la historia 3. 
 
Gráfico 23: Grado de capacidad narrativa  de los relatos elaborados para las historias 1, 2 y 3. 
Las principales conclusiones que podemos extraer de estos datos son: 
La historia 1 (un único personaje, cuatro láminas) ha sido resuelta por todos los 
alumnos más allá de la mera enumeración de los dibujos que aparecen en las láminas, 
distribuyéndose por igual los relatos que son un conjunto de secuencias, sin ligazón 
entre los sucesos y la narración primitiva, donde se supera la mera yuxtaposición de 
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eventos, aunque sin progresión de sucesos o sin final, siendo el porcentaje que resuelve 
la narración completa algo mayor (37,31%) 
En la historia 2 (dos personajes, cuatro láminas, cambio de tiempo -lluvia-), algunos 
alumnos no han superado la enumeración (3,73%), al tiempo que la mayoría realiza una 
secuencia de eventos sin ligazón entre ellos (42,53%). Disminuye el número de 
narraciones primitivas (32,09%) y de narraciones completas (21,64%) con respecto a la 
H1. 
En la historia 3 (varios personajes, seis láminas)  se mantiene el porcentaje de 
alumnos que solo enumeran (3,73%), subiendo algo con respecto a la anterior el 
porcentaje de secuencias  (45,52%) y narraciones primitivas (38,80%). Disminuye 
considerablemente en el caso de la narración propiamente dicha (11,94%). 
De lo que podemos concluir que cuando hay un mayor número de láminas o la 
historia representada es más compleja aparece la enumeración o bien los sujetos se 
limitan a describir la acción ilustrada en la lámina y no asumen la tarea de organizar y 
estructurar su relato. Toman, mas bien, una actitud enunciativa, por lo que la situación 
de comunicación (tienen las láminas a la vista) puede determinar el modo de contar y 
favorecer cierta economía del lenguaje. 
 En resumen, cuando las historias son más complejas, el relato elaborado tiende a ser 
del tipo secuencias yuxtapuestas o narraciones primitivas, disminuyendo el porcentaje 
de narraciones propiamente dichas, ya que estas necesitan elaboración mental, pues 
deben concretar el fin de la acción, las causas y efectos, ponerse en lugar del 
protagonista de la acción, etc.  
En cuanto a los relatos elaborados por los distintos grupos, advertimos que los 
miembros del grupo D, son los que no logran elaborar narraciones para las distintas 
historias. En el lado opuesto se encuentran los escolares del grupo A, donde más de la 
mitad realiza narraciones para la historia 1, que, junto a los que realizan narraciones 
primitivas, alcanzan el 87,50 %. 
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Gráfico 24: Grado de capacidad narrativa  de los relatos elaborados por grupos para la historia 1. 
Gráfico 25: Grado de capacidad narrativa  de los relatos elaborados por grupos para la historia 2. 
Gráfico 26: Grado de capacidad narrativa  de los relatos elaborados por grupos para la historia 3. 
Todos los grupos han disminuido el porcentaje de narraciones completas cuando las 
historias son más complejas, diferenciándose claramente los resultados entre la historia 
1, la 2 y la 3. Ciñéndonos a los subgrupos A y B, tanto uno como otro tienen 
enumeraciones para las historias 2 y 3. Mientras que en los subgrupos A, quienes 
realizan las de la más simple a la más compleja, el porcentaje de secuencias y 
narraciones primitivas aumentan a la vez que crece el número de relatos realizados por 
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los mismos y el porcentaje de narraciones completas disminuye, pasando de 42,64% de 
la historia 1, 22,06% en la historia 2  y 17,65% en la historia 3. 
En los subgrupos B, quienes realizan primero la historia 3, disminuyen la expresión 
en modo de escenas cuando avanzan en el desarrollo de la tarea, manteniéndose el 
porcentaje de narraciones primitivas para la historia 1 y 3 (33,33%) y disminuyendo 
para la historia 2 (22,72%), además aumenta el porcentaje de narraciones completas 
cuantos más relatos han elaborado los escolares de estos subgrupos.  
Para la historia 2, prácticamente no varía la enumeración y la narración en los dos 
subgrupos. El subgrupo A realiza más narraciones primitivas (41,17%) que el subgrupo 
B, quienes han realizado un 22,72% de escenas en la historia 2; a la inversa en el 
subgrupo A que supone el 32, 25% y en el subgrupo B el 53,03%. 
De nuevo parece que influye en la resolución de los relatos el grado de capacidad 
narrativa, tanto el orden en que se presenten las historias para ser expresadas como la 
dificultad de las mismas. 
 
Gráfico 27: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 1,  
según el subgrupo de sus autores. 
 
 Gráfico 28: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 2,  
según el subgrupo de sus autores. 
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Gráfico 29: Grado de capacidad  narrativa de los relatos elaborados para la historia 3,  
según el subgrupo de sus autores. 
Tanto niños como niñas no elaboran enumeraciones para la historia 1, al tiempo que 
el porcentaje de narraciones completas es bastante parecido en esta historia en ambos 
sexos. El modelo de secuencias es el más representado en los relatos de las niñas en esta 
historia, mientras que el modelo de narración primitiva prevalece en los relatos de los 
niños. Si tenemos en cuenta tanto las narraciones primitivas como las narraciones 
completas, son los niños los que obtienen un porcentaje más alto (74,02%) que las niñas 
(61,40%). 
 
Gráfico 30: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 1, 
 según el sexo de sus autores. 
En la historia 2, obtenemos resultados similares para la narración y la narración 
primitiva en las niñas, quienes obtienen ligeramente mejores resultados que los niños, 
frente a los relatos en modo de secuencia, en que son los niños los que las realizan con 
mayor frecuencia. 
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Gráfico 31: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 2,  
según el sexo de sus autores. 
 
Gráfico 32: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 3,  
según el sexo de sus autores. 
Los resultados en la historia 3 son similares a los de la de la historia 2. En resumen, 
el porcentaje de niñas que realizan secuencias se mantiene en las tres historias 
(38,59%). También se mantiene el porcentaje para la enumeración para las historias 2 y 
3 con respecto a las narraciones primitivas que son más comunes en la historia 3 
(42,10%); a la inversa de lo que ocurre con las narraciones completas, que son más 
numerosas en la historia 1 (36,84%). 
En los niños se mantiene el número de enumeraciones para las historias dos y tres, 
aunque sólo representan el 1,30% de los niños. Las narraciones completas obtienen 
porcentajes similares a los de las niñas para cada historia, disminuyendo al igual que en 
ellas en la historia tres. 
El porcentaje de secuencias en las historias elaboradas por los niños también 
aumentan en la historia 3, excepto en la historia uno donde el porcentaje de niñas es 
mayor, para la historia 2 y 3 es mayor el porcentaje de niños en esta categoría. De lo que 
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podemos concluir que cuanto mayor es  el número de láminas o complicación en el 
argumento de la historia menor es el grado de capacidad narrativa de los relatos 
elaborados, el descenso es mayor en los niños que en las niñas. 
Por grupos y sexos, los datos más llamativos,  en la historia 1, son que tanto los 
niños como las niñas del subgrupo B obtienen peores resultados en narración que los del 
subgrupo A; al contrario de lo que ocurre en la categoría de secuencias y narración 
primitiva. 
 
Gráfico 33: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 1, 
 según el subgrupo y sexo de sus autores. 
En la historia 2, los niños y las niñas del subgrupo B realizan más secuencias que los 
del subgrupo A, a la inversa que ocurre con las narraciones primitivas, permaneciendo 
prácticamente inalterado el porcentaje de narración para los dos subgrupos y sexos para 
esta historia como vemos en el siguiente gráfico. 
 
Gráfico 34: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 2,  
según el subgrupo y sexo de sus autores. 
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Para la historia 3, con las categorías secuencias y narración primitiva, ocurre igual 
que en la historia 2. En cambio, la narración aparece en mayor porcentaje tanto para 
niños como para niñas cuando realizan esta historia en último lugar, o sea, los 
subgrupos A. 
 
Gráfico 35: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la historia 3,  
según el subgrupo y sexo de sus autores. 
En resumen, el porcentaje se mantiene en ambos sexos y subgrupos para las historias 
elaboradas en segundo y tercer lugar, al tiempo que el  de escenas  disminuye en ambos 
subgrupos para las niñas que han realizado más relatos. En los niños cada subgrupo 
funciona de un modo diferente: en el subgrupo A va aumentando el número  de escenas 
a la vez que realizan más relatos; mientras que en los niños del subgrupo B disminuye el 
porcentaje de escenas casi a la mitad. 
En el subgrupo A, tanto niñas como niños, van aumentando el porcentaje de 
narraciones primitivas a la vez que realizan más la tarea, es decir, en la historia 3; en 
cambio, en los subgrupos B, tanto niñas como niños no mantienen una tendencia clara.  
En la categoría narración completa, en ambos subgrupos, tanto niños como niñas 
consiguen una mayor frecuencia  en la historia 1. 
10.5. Estudio de la estructura narrativa en los relatos orales elaborados 
Podríamos definir a la narración como la representación de acontecimientos, reales o 
ficticios, en una secuencia temporal, es decir, uno detrás de otro en una línea de tiempo. 
Partiendo de este concepto, y dentro del conjunto general de los tipos posibles de 
narraciones, las que a nosotros nos ocupan son las narraciones orales no literarias, es 
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decir, las generadas dentro de una conversación, puesto que este tipo de narraciones son 
básicas para el desarrollo del lenguaje infantil. 
Las narraciones orales se apoyan en la entonación y la comunicación no verbal, así 
como en el hecho de que el que habla y el que escucha comparten el mismo contexto 
espacial y temporal. Estas condiciones provocan que la narración oral se caracterice por 
contener muchas oraciones incompletas, menos subordinación, menos conectores, 
menos organizadores retóricos, más vocabulario generalizados, más repetición de la 
misma forma sintáctica y, con frecuencia, un gran número de muletillas y conectores 
como “y”, “pero”, “entonces”, etc. 
Todo relato cuenta con una estructura narrativa, entendida como la manera de 
distribuir los sucesos dentro de ese relato. Los autores deben ser capaces de exponer las 
secuencias fundamentales de la historia, o acciones significativas, en el orden adecuado. 
La coherencia interna del relato vendrá dada así por la identificación de los momentos 
nucleares del argumento. Para ello, el autor deberá presentar a los personajes que se 
encuentran en un escenario determinado; igualmente, tendrá que hacer explícito el 
problema generador de la acción, de la narración, así como la conclusión de la historia. 
Para el análisis de la configuración episódica narrativa hemos tomado un modelo de 
estructura narrativa lineal ternaria que comprende tres etapas elementales en los relatos: 
situación inicial, nudo o acción y resolución o situación final. 
10.5.1. Categorías 
En las transcripciones de los relatos elaborados por los escolares, hemos analizado 
las siguientes secuencias o aspectos fundamentales que consideramos imprescindibles 
para la plasmación de la estructura narrativa en los relatos orales: 
Situación inicial: Se corresponde con la introducción, presentación, planteamiento o 
inicio. En ella deben aparecen los elementos y personajes básicos y se sitúan los hechos 
en un lugar y en un tiempo determinados, es decir, se presentan los fundamentos de lo 
que será la narración, generalmente, es una situación de equilibrio. A menudo, la 
narración empieza situándonos en un momento o en un lugar concreto; en otras 
ocasiones, comienza con la presentación del personaje, bien sea por medio de su 
descripción o bien narrando el suceso que hace arrancar la historia. En esta 
investigación, hemos considerado que aparece en la narración de los niños la situación 
inicial siempre que presentan a los personajes y/o lugar o tiempo donde ocurre la 
historia. 
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Nudo o acción: En el nudo surge y se desarrolla el conflicto. Es el momento de 
mayor interés, es el momento de la intriga. Podemos encontrar en él el acontecimiento 
inicial o hecho que rompe el equilibrio original y desencadena el conflicto que dará 
lugar a la acción y las distintas actuaciones que los personajes llevan a cabo para 
resolver el conflicto planteado. Podemos decir que es la presentación del problema del 
personaje, qué dificultades tiene y cómo lo resuelve. En el nudo, o cuerpo de la 
narración se producirán la mayoría de las acciones, por lo que el uso de verbos, 
adverbios tiempo y conectores temporales será, pues, más elevado. 
Resolución o clausura final: En el desenlace o resolución se resuelve la intriga. 
Supone el paso a una situación final, es decir, a una nueva situación a la que se llega 
como consecuencia de las acciones de los personajes. 
Teniendo en cuenta estas secuencias, hemos analizado las siguientes categorías en las 
narraciones orales creadas por nuestros escolares: 
Estructura completa (I+A+F): Contabilizamos los relatos que constan de situación 
inicial, nudo y desenlace. 
Inicio y acción (I+A): Para los relatos que constan solo la situación inicial y nudo. 
Inicio y final (I+F): En este caso, los relatos constan solo de situación inicial y 
desenlace. 
Nudo y final (A+F): Para los relatos que constan solo de nudo y desenlace, no 
presentando a los personajes ni el lugar donde se desarrolla la acción. 
Nudo (A): No podemos considerarlos relatos propiamente dichos, ya que los niños lo 
que hacen es describir lo que observan en cada lámina, sin realizar un relato con 
coherencia. Por ejemplo, para la historia 2, el niño 2BAV, nos dice: Cuando estaba en 
la casa y cuando iban a salir y cuando se estaba montando el niño y ahí cuando ya 
estaban los dos ahí “montaos”. 
10.5.2. Resultados del análisis 
De los datos obtenidos de las transcripciones de los relatos elaborados por los 
escolares obtenemos las siguientes tablas de frecuencias de las categorías antes 
explicadas. 
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GRUPOS I+A+F I+A I+F A+F A 
A 19 5 0 0 0 
B 19 5 1 0 0 
C 16 6 1 0 0 
D 11 5 0 0 0 
E 20 3 0 0 0 
F 18 5 0 0 0 
TOTAL 103 29 2 0 0 
% 76,86 21,64 1,49 0 0 
Tabla 27: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados por los escolares para la historia 1. 
 Inicio Nudo o Acción Resolución 
Total 134 131 105 
% 100 97,76 78,35 
Tabla 28: Secuencias representadas en los relatos elaborados por los escolares para la historia 1. 
GRUPOS I+A+F I+A I+F A+F A 
A 12 10 0 1 1 
B 11 7 0 0 7 
C 8 6 0 0 9 
D 0 6 0 1 9 
E 0 7 0 1 15 
F 7 1 0 3 12 
TOTAL 38 37 0 6 53 
% 28,36 27,61 0 4,48 39,55 
Tabla 29: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados por los escolares para la historia 2. 
 Inicio Nudo o acción  Resolución 
Total 75 134 44 
% 55,97 100 32,83 
Tabla 30: Secuencias representadas en los relatos elaborados por los escolares para la historia 2. 
GRUPOS I+A+F I+A I+F A+F A 
A 11 11 0 0 2 
B 6 9 0 1 9 
C 3 4 0 1 15 
D 0 8 0 0 8 
E 0 12 0 0 11 
F 2 7 0 0 14 
TOTAL 22 51 0 2 59 
% 16,42 38,06 0 1,49 44,03 
Tabla 31: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados por los escolares para la historia 3. 
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 Inicio Nudo o acción Resolución 
Total 73 75 24 
% 54,47 55,97 17,91 
Tabla 32: Secuencias representadas en los relatos elaborados por los escolares para la historia 3. 
Del análisis general de los datos expuestos en las tablas anteriores, extraemos las 
siguientes observaciones en función de las secuencias representadas: 
De las escenas presentes en el argumento de la historia 1 (Un día de pesca), todos los 
escolares han sido capaces de relatar la introductoria con la presentación o no del 
personaje (I: 100%), el nudo o acción (A: 97,76%) y la resolución del problema (R: 
78,35%). Llama la atención que la clausura del relato, es la que menos aparece en las 
historias de los niños, a pesar de la importancia que tiene en la estructura narrativa.  
En los relatos elaborados para la historia 2, solo el 55,97% de los alumnos ha 
incluido en sus relatos la situación inicial; todos han incorporado la acción que genera la 
narración; y solo un 32,83% logra introducir la secuencia de resolución del relato. 
Llama la atención que en esta historia no todos los escolares han incluido la secuencia 
inicial, dando mayor relevancia, que en la historia 1, a la acción generadora. 
En la historia 3, que consta de seis láminas, el porcentaje de escolares capaz de 
incluir las distintas secuencias ha sido considerablemente menor que en las historias 
anteriores, concretándose en: el 54,47% incluyen la situación inicial;  un porcentaje 
parecido el nudo o acción; y solo un 17,91% concluye el relato. Con lo que observamos 
que cuando el argumento de la historia representada en las láminas es más complejo 
(número de personajes o número de láminas de la historia), menor es el número de 
sujetos que logra elaborar un relato con una estructura narrativa completa, siendo la 
secuencia final la que conlleva más dificultades para expresarla. 
Tres cuarta partes  (I+A+F: 76,86%) de los escolares ha logrado elaborar un relato 
para la historia 1 con la estructura narrativa completa; un 21,64%  no ha logrado 
plasmar la resolución del problema; y solo dos niños han omitido el nudo en su relato. 
En los relatos elaborados sobre la historia 2, solo un 28,36 % de los escolares ha 
construido relatos con una estructura narrativa completa. En esta historia es la acción la 
que ha primado sobre el argumento: los alumnos han sido incapaces de realizar un relato 
con coherencia, primando la descripción de los dibujos que observan en las láminas. Por 
último, en los relatos elaborados sobre la historia 3, encontramos que el número que 
logra elaborar un relato con una estructura narrativa completa ha disminuido más con 
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respecto a la anterior, teniendo más relevancia la descripción de las láminas que 
componen la historia.  
De todo ello podemos concluir que conforme se complica la historia, bien por el 
número de láminas que la componen o por el argumento, disminuye el porcentaje de 
escolares que son capaces de construir un relato con una estructura narrativa completa, 
mientras que los relatos que contienen solamente inicio y nudo aumentan.  
También observamos que en historias sencillas, como la nº1, la totalidad de los 
escolares es capaz de realizar narraciones explicando dónde se inicia la historia, y/o 
quién es el protagonista de la misma; en cambio, en el nudo y desenlace encontramos 
más disparidad. Solo algunos elaboran la narración con situación inicial y final. Un 
grupo más numeroso inicia la narración y explica las acciones sucesivas, pero no es 
capaz de dar una resolución, y los alumnos que lo hacen suelen plasmar un final abrupto 
en la mayoría de los casos. 
El nudo o acción tiene un tratamiento desigual. En la historia 1, el 97,76% de los 
participantes lo expresan; en la nº 2, se amplía al 100%; siendo del 55,97% en la historia 
3. 
Con la resolución o situación final ocurre algo similar: aparece en el 78,35% de los 
relatos en la historia 1; disminuye hasta el 32,83% en la 2; y al 17,91% en la 3. 
Además del número de láminas que compone la historia, parece que lo que más 
influye en los pequeños son los elementos causales del argumento. Así, en la historia 2, 
el desencadenamiento es la lluvia; mientras que en la nº 3, el argumento es un 
cumpleaños, con lo que algunos se han basado en este hecho para elaborar el relato en 
sus propias vivencias, infiriendo la relación (elemento ausente) entre el sistema actual y 
directamente perceptible, que son las imágenes presentadas y el sistema de referencia 
con respecto a las relaciones implicadas en la historia. 
Independientemente de la ordenación que han realizado los alumnos de las láminas, 
la mayoría de ellos elabora  su narración siguiendo la secuencia lineal que nosotros 
habíamos elegido previamente. 
Si analizamos los distintos grupos, observamos que los relatos elaborados para la 
primera historia, es prácticamente igual en todos ellos. 
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Gráfico 36: Estructura narrativa de la historia 1 por grupos. 
En los relatos elaborados sobre la historia dos, encontramos que todos los escolares 
de dos grupos D y E han sido incapaces de elaborarlos con estructura narrativa 
completa, primando en todos los grupos, pero en especial en aquellos, la descripción de 
las láminas, relatando la acción que ocurre en los mismos, pero sin construir una 
verdadera narración. Además, comprobamos cómo la secuencia en la que tienen mayor 
dificultad es la conclusión o clausura del relato.  
 
Gráfico 37: Estructura narrativa de la historia 2 por grupos. 
De nuevo, en los relatos elaborados sobre la historia 3, todos los componentes de los 
grupos D y E, han sido incapaces de hacerlos con la estructura narrativa completa, 
disminuyendo el número de escolares que los ejecutan completos en el resto de grupos a 
favor de los que realizan estructuras incompletas en las que falta el final. 
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Gráfico 38: Estructura narrativa de la historia 3 por grupos. 
En todos los grupos disminuye el número de alumnos que elabora relatos coherentes 
completos, a la vez que la historia representada en las láminas es más compleja. Con 
respecto a los relatos a los que les falta la secuencia final, en los grupos A, B, D, E y F, 
aumentan a la vez que la historia representada en las láminas es más compleja. Relatos 
carentes de nudo, solo aparecen en dos niños pertenecientes a los grupos B y C para la 
historia 1. Para las historias 2 y 3 encontramos relatos con ausencia del inicio en 
algunos grupos, curiosamente para la historia 2 son los grupos A, D, E y F; en cambio 
en los relatos sobre la historia 3, aparecen en niños de los grupos B y C.  
De igual forma, en la categoría acción (no serían verdaderas narraciones), que 
encontramos para las historia 2 y 3, y en el grupo A, su representación es mínima en 
ambas, siendo utilizada por el 60,87% de los escolares del grupo F en la historia 3 o el 
65,22% del grupo C.  
Podemos considerar que el grupo A es el que ha mostrado un mejor desarrollo 
narrativo en las tres historias, ya que es el que en mayor medida ha realizado relatos con 
una estructura narrativa completa para las todas historias. 
Teniendo en cuenta los subgrupos a los que pertenecen los participantes, todos los 
casos del subgrupo A obtienen mejores porcentajes  al realizar relatos con la estructura 
narrativa completa que los del grupo B. Entendemos, pues, que el orden en que se 
ejecuta la historia no influye en su resolución, ya que los subgrupos A realizan las 
historias en el orden numérico y los subgrupos B en el orden inverso, es decir, la 
historia 3 es la primera que realizan y la historia 1, la última. Podemos asegurar que en 
ambos subgrupos disminuye el porcentaje en cuanto a la historia sobre la que versa el 
relato; por eso, en ambos subgrupos, el porcentaje menor se da en las narraciones acerca 
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de la historia 3. En cambio los relatos incompletos a los que les falta la secuencia final, 
para las historias 1 y 3, el porcentaje en los subgrupos B es mayor; aumentando en el 
subgrupo A para la historia 2. Por lo descrito, podemos concluir que más que el 
argumento de la historia que le presentemos, lo que ejerce influencia en el resultado 
final es la complejidad generado por el número de láminas. 
 
Gráfico 39: Estructura narrativa de la historia 1 según el subgrupo al que pertenece sus autores. 
 
Gráfico 40: Estructura narrativa de la historia 2 según el subgrupo al que pertenece sus autores. 
 
Gráfico 41: Estructura narrativa de la historia 3 según el subgrupo al que pertenece sus autores. 
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Si consideramos la categoría acción, cuando realizan las historias desde la 3 a la 1, 
los subgrupos B la utilizan en mayor porcentaje que los subgrupos A, de lo que 
deducimos que la realización de historias con anterioridad facilita la elaboración de 
otras más complejas, con lo que el aprendizaje adquiere mayor sentido.  
Si además del subgrupo al que pertenecen los autores de los relatos, analizamos en el 
grupo en el que están escolarizados, constatamos que un mayor número de los 
pertenecientes al subgrupos A que los del subgrupo B  ha elaborado relatos con 
estructura narrativa completa, en los grupos A, B, C y D para la historia 1;  para la 
historia 2, han sido alumnos de los grupos A, B, C y F; y para la historia 3, solo los del 
grupo B. Aparte del orden en que realizan las historias, parece que en el grupo en el que 
están escolarizados influye en el resultado de sus relatos. 
Atendiendo al sexo de los autores, para la categoría estructura narrativa completa, 
los niños han obtenido un mayor porcentaje en las tres historias; aunque tanto niños 
como niñas la elaboración de la primera historia es bastante similar. 
 
Gráfico 42: Estructura narrativa de la historia 1, según el sexo del autor. 
Si en la categoría anterior los niños obtenían mejores resultados, cuando los relatos 
constan solo de la secuencia inicial y el nudo, en la historia 1 las niñas logran un 
porcentaje algo mayor que los niños este tipo de relatos; los niños, en cambio, logran 
mayor porcentaje para las historias 2  y 3, aunque en esta última el porcentaje de niños y 
niñas es bastante similar. 
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Gráfico 43: Estructura narrativa de la historia 2, según el sexo del autor. 
Para la categoría acción -sucesión de frases sin conexión-, tanto en la historia 2 como 
en la 3 son las niñas las que más las utilizan. 
 
Gráfico 44: Estructura narrativa de la historia 3, según el sexo del autor. 
Teniendo en cuenta, además del sexo, los grupos en los que se encuentran 
escolarizados los alumnos, observamos que en los relatos construidos para la historia 1, 
prácticamente en todos los grupos, el porcentaje de niños y niñas en las distintas 
categorías es similar en ambos sexos. 
En cambio, dentro de las historia 2 y 3, la estructura narrativa completa se modifica: 
el porcentaje de niñas es mayor en la historia 2, en el grupo B, y en la historia 3, en el 
grupo A. El porcentaje de niños es superior al de niñas, para esta misma categoría en la 
historia 2 en los grupos A y C; en la 3, en los grupos B. De nuevo, en el C y en el F, esta 
categoría solo a aparece en niños en la historia 3.  
La categoría acción, en los relatos confeccionados sobre las historias 2 y 3, obtiene 
mayores porcentajes en las niñas que en los niños  en los grupos C, E y F; siendo 
también mayor en niñas que en niños para la historia 2 en el grupo D. 
Analizando los subgrupos de los que forman parte y el sexo de los autores, 
encontramos que en los relatos sobre la historia 1, el porcentaje de niñas prácticamente 
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no varía en los subgrupos A y B, para la estructura completa. En cambio, los niños 
realizan relatos con la estructura completa en mayor porcentaje cuando construyen esta 
historia antes que cuando la realizan en tercer lugar, lo que puede estar influido por el 
cansancio o la falta de atención en su realización. 
 
Gráfico45: Estructura narrativa de la historia 1, según el subgrupo y sexo de sus autores. 
En los relatos sobre la historia 2, en ambos sexos influye el subgrupo al que 
pertenecen; si bien es cierto que realizan esta historia en segundo lugar. El alumnado del 
subgrupo A la realiza después de la historia 1; y el alumnado del B después de la 
historia 3. Tanto niños como niñas obtienen mayor porcentaje en la categorías 
estructura completa e inicio+acción cuando realizan este relato tras la historia 2, por lo 
que creemos que el orden en que realicen las historias influye sobre la tarea propuesta. 
Para la categoría acción+final  y acción, ambos sexos obtienen mayor porcentaje en 
el subgrupo B; si bien esto es más patente en las niñas en la categoría acción que en los 
niños.  
 
Gráfico 46: Estructura narrativa de la historia 2, según el subgrupo y sexo de sus autores. 
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En los relatos sobre la historia 3, dentro de la categoría estructura completa, para las 
niñas prácticamente no hay cambio dependiendo del subgrupo al que pertenecen; en 
cambio, en los niños parece que cuando realizan esta historia en primer lugar tienen más 
dificultades para elaborar relatos con estructura completa que cuando la realizan en 
tercer lugar.  
El resto de categorías tiene un resultado desigual como podemos comprobar en el 
gráfico siguiente. 
 
Gráfico 47: Estructura narrativa de la historia 3, según el subgrupo y sexo de sus autores. 
10.6. Consideraciones finales  
Del análisis de las pruebas: elaboración de tres relatos orales tras la ordenación de las 
láminas que componen cada una de las historias, podemos deducir que el orden correcto 
de las láminas no siempre asegura la elaboración de un relato oral coherente. Igualmente 
observamos que los escolares que han participado en la investigación no están 
habituados a ordenar más de cuatro láminas, con lo que las dos historias primeras que 
comprendían cuatro láminas les han resultado más fáciles de ejecutar; en cambio, en la 
que está compuesta por seis láminas, prácticamente todos han sido incapaces de ordenar 
las secuencias nucleares de la historia, lo que no les ha impedido generar posteriormente 
una historia creíble. 
Debido a la edad de los participantes en la investigación, un gran número de ellos 
necesita acudir al apoyo extralingüístico. Al analizar su uso, hemos comprobado que 
cuando las historias son más complicadas, hacen uso de deixis orales para asegurarse 
que su interlocutor comparte la información que le están dando; en cambio, cuando son 
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este sentido, los niños hacen uso del apoyo gestual en gran medida, al tiempo que las 
niñas acuden a la deixis oral. 
Otro de los aspectos analizados ha sido el estadio narrativo en el que podemos 
encuadrar los relatos orales elaborados. En este sentido, hemos comprobado que casi 
ningún sujeto realiza una enumeración de los elementos que aparecen dibujados en las 
láminas. Una tercera parte de los participantes los encuadramos como “secuencias”, ya 
que elaboran frases con las acciones representadas en las láminas, pero no son capaces 
de relacionar las acciones que aparecen en ellas, produciendo relatos que son una 
yuxtaposición de frases. El resto, casi la mitad de los participantes en el estudio, son 
capaces de elaborar narraciones primitivas o narraciones propiamente dichas, es decir, 
sus relatos no están compuestos por ideas deslavazadas sino que son con coherentes y 
forman un todo.  
Como hemos expuesto anteriormente, en este aspecto encontramos diferencias 
dependiendo del grupo en el que están escolarizados, por lo que podemos deducir que 
las experiencias educativas  deben tener bastante incidencia en este aspecto.  
Por último, hemos analizado la estructura narrativa que subyace en los relatos 
elaborados por los escolares, descubriendo que en la historia compuesta por cuatro 
láminas con un único personaje, tres cuartas partes de ellos elabora relatos con las tres 
partes básicas: inicio, nudo y desenlace, siendo el inicio la secuencia  que aparece en la 
totalidad de los relatos; mientras que  el desenlace es la secuencia menos explícita en las 
narraciones. 
En la historia compuesta también con cuatro láminas y con dos personajes, junto con 
un cambio en la temporalidad de la historia, curiosamente, el porcentaje de alumnos que 
elabora relatos con la estructura completa es solo del 28,36%, siendo en este caso la 
secuencia más relatada es la acción. Parece que  no resulta difícil sacar la idea central de 
la historia; no así las relaciones que se establecen entre los personajes, las acciones y sus 
consecuencias. En la historia sobre El cumpleaños, con seis láminas y varios personajes, 
solo un 16,42% ha sido capaz de elaborar relatos con una estructura completa; aunque 
en más de la mitad de los relatos sí que aparece el inicio, con la presentación de los 
personajes y su enclave, y la acción que se desarrolla. En la que han mostrado 
dificultades ha sido en las secuencias intermedias y en la conclusión de la historia.  
Tenemos claro que la adquisición de la estructura narrativa es algo complejo. De 
todos modos, nos cabe la duda de si el modo en el que es expresada la historia, oral o 
gráfica, también tiene influencia sobre el resultado, ya que por el análisis de la 
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estructura de los cómics elaborados por los escolares hemos podido constatar que 
presentan las mismas dificultades que hemos hallado en los relatos orales.  
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11. ANÁLISIS DE LA NARRACIÓN GRÁFICA DEL ALUMNADO 
DE EDUCACIÓN INFANTIL DE CINCO AÑOS 
 
 
11.1. Introducción 
La expresión gráfica, como hemos visto en otro apartado de este trabajo, es utilizada 
por el niño desde los primeros años de su vida y va evolucionando a lo largo de la 
infancia ya que, como defienden diversos autores (Cambier, 1992; Matthews, 2002; 
Sáinz, 2003, 2011; Segovia 2009; Widlöcher, 1978), constituye un lenguaje a través del 
cual establece desde pequeño relaciones con el medio que le rodea. 
El alumnado de la investigación se encuentra, según Sáinz (2003, 2011), en la etapa 
del comienzo de la figuración, caracterizada por la representación subjetiva del espacio. 
Por ello, los objetos aparecen en la forma en la que el niño los comprende, pues  
concibe el espacio como algo que está a su alrededor; aunque en algunos dibujos de los  
analizados he  encontrado características propias de la etapa esquemática, como la 
disposición de las figuras y los objetos sobre la línea base o la visión “de rayos X”, 
representado transparentes las paredes de la casa para poder apreciar lo situado en el 
interior. 
Para Matthews (2002), en los dibujos de los primeros años de la infancia, se inician 
procesos de representación dominados por el deseo de construcción de la realidad.  Al 
respecto, Read (1982, p.146) defiende que la actividad gráfica del niño es un medio 
especializado de comunicación dotado de sus propias características y leyes, que: 
“No está determinado por cánones de realismo visual objetivo, sino por la presión 
de sentimiento o la sensación subjetiva interior. Desde un comienzo, los dibujos 
de los niños son total y espontáneamente de este tipo. Solo cambian porque se 
impone gradualmente al niño la actitud naturalista de afrontar el mundo exterior, 
en virtud de la necesidad experimentada por ellos de objetivar su mundo 
perceptual en forma de medirlo, valorarlo, tratar con él, someterlo”. 
A pesar de la libertad creativa de la que han gozado los escolares, he encontrado 
algunos trabajos carentes de la imaginación y subjetividad a las que he aludido, siendo 
dibujos que destacan por su simplicidad. Esto puede ser debido a dos causas, o bien el 
estilo docente empleado por sus tutoras no estimula la libertad creativa o sus autores son 
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niños o niñas retraídos, reservados y muy parcos también en sus manifestaciones 
verbales. 
 
 
 
 
Dibujo realizado por la niña EAH. 
Podemos apreciar el suelo de la 
habitación y el niño en la misma. 
 
nº 51 
Uno de los procesos básicos propios de la primera infancia está relacionado con la 
deconstrucción del tiempo. Se trata de un mecanismo a través del cual el autor del 
dibujo expresa sucesos diferentes yuxtaponiéndose en una misma escena. Esto se logra, 
bien a través de la repetición de imágenes seriadas o por la construcción de estructuras 
narrativas gráficas en una unidad espacio-temporal. 
A este rasgo característico del niño, presente prioritariamente en la etapa 
esquemática, lo denomina Luquet (1978, p.151) narración gráfica. Para el autor esto se 
debe al intento de resolver gráficamente el problema de transmitir en un dibujo 
elementos simultáneos e inmutables. 
Estas estrategias podemos apreciarlas en los dibujos en los que algunos alumnos 
representan los desplazamientos de las mariposas con puntitos y también en  los que han 
plasmado dentro del dibujo una secuencia temporal. 
En la investigación he analizado las narraciones gráficas del alumnado de 3º de 
Educación Infantil, de 5 años, correspondiente a seis aulas distintas. Para ello, se ha 
contabilizado los elementos representados en los dibujos realizados tras haber 
escuchado las historias que les narré como investigadora. Me he centrado, pues, en los 
siguientes elementos: protagonista, tiempo, elementos del espacio y los 
acontecimientos. 
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Dibujo, realizado para la historia 
4 por el niño 8FBV, en el que 
podemos observar que ha 
representado siguiendo la 
dirección de una Z imaginaria 
todas las acciones que aparecen 
en el relato. 
 
nº 52  
11.2. Estudio de los elementos representados en los dibujos 
El estudio de los elementos presentes en los dibujos de los escolares lo he limitado a 
los protagonistas como elementos imprescindibles en la narración, pues cuando no 
aparecen se pierde el sentido de la misma. En cuanto al tiempo, las acciones transcurren 
durante un lapso de tiempo determinado, en nuestro caso poco tiempo pues la historia 4 
transcurre de día, y la  5 de día y al caer la noche.  
Hay que considerar que el espacio es el marco físico donde se desarrollan los 
acontecimientos protagonizados por los personajes, por lo que he tenido en cuenta los 
elementos que citados en el relato identifican el espacio y las características físicas del 
mismo.  
11.2.1. Categorías 
Toda narración se construye con los personajes protagonistas y los personajes 
secundarios, así como con el tiempo y el espacio en que transcurren las acciones 
realizadas por aquellos. Por ello, para el análisis de los dibujos, he definido las 
siguientes categorías: 
a) Para el dibujo 1, elaborado tras la audición de la historia 4,  se ha tenido en 
cuenta la presencia o ausencia de: 
Protagonista: niño-a  
Tiempo (diurno): sol  
Actores: pájaros  
Elemento pasivo: nido  
Lugar final: casa  
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Elemento citado: árbol-es  
Otros elementos complementarios: flores, mariposas, sendero. 
 
 
Dibujo realizado por la niña 
1BAH para la historia 5. Para 
resolver la secuencia temporal, 
todo lo ocurrido de día  aparece 
en la parte superior, delimitando 
con una línea el final ocurrido de 
noche. 
 
nº 53 
b) En el caso del dibujo 2, elaborado para la historia 5, se ha considerado la 
presencia o ausencia  de: 
Protagonista: niño y niña.  
Tiempo: diurno (sol) y nocturno (luna y/o estrellas) 
Lugar final: casa.  
Elemento citado: caballitos, noria y algodón de azúcar. 
Para la categoría protagonista, en el dibujo uno solo tenemos dos posibilidades: está 
representado o no el protagonista, ya que este es único; en cambio, para el dibujo 2, hay 
cuatro posibilidades al ser dos los protagonistas del relato.  
En el caso del tiempo ocurre algo similar: para el dibujo 1, solo mencionamos el día, 
luego está representado en el dibujo o no.  En cambio, en el dibujo 2, se indican el día y 
la noche, con los que obtenemos varias posibilidades de representación. Para el resto de 
elementos solo se contrasta la presencia o ausencia del elemento citado en la historia.  
11.2.2. Resultados del análisis 
Tras el análisis de los dibujos realizados por nuestro alumnado con el programa 
Atlas.ti, obtenemos los siguientes resultados, teniendo en cuenta que para la historia 4 
no hemos distinguido si representaban un niño o una niña como protagonista. 
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Grupo A B C D E F Total % 
niño-a 22 21 21 16 22 22 124 91,85 
Tabla 33: Cuadro numérico y porcentaje del protagonista D1 / historia 4 
Grupo No los representan 
tagonistas 
 
Ambos Niña Niño 
A 9 15 1 0 
B 1 16 5 2 
C 7 13 1 1 
D 8 10 0 0 
E 5 16 0 1 
F 7 13 1 0 
Total 37 83 8 4 
% 28,03 62,88 6,06 3,03 
Tabla 34: Cuadro numérico y porcentaje del protagonista D2 / historia 5. 
En el primer relato, en el que aparecía solo un protagonista, el 91,85 % de los 
escolares lo incluye en su representación, lo que indica que únicamente 11 participantes 
no han dibujado al protagonista. De estos, 9 son niños y 2 son niñas, por lo que es 
posible concluir que un mayor número de niñas que de niños representa al protagonista. 
En cuanto a los grupos no existen diferencias significativas entre ellos. 
 
Gráfico 48: Porcentaje del protagonista en el dibujo 1 elaborado sobre la historia 4, por grupos. 
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Gráfico 49: Representación del protagonista en el dibujo 1 elaborado sobre la historia 4, 
según el sexo del autor del dibujo. 
En el segundo dibujo, correspondiente a la historia 5, aparecen dos protagonistas: un 
niño y una niña. Los autores de nuestros dibujos trazan en un 62,88% a ambos 
protagonistas; solo a uno, un 9,09%; y no lo representan un 28,03%. Podemos observar 
que existe un aumento considerable de alumnado que no representa a los protagonistas 
con respecto a la historia anterior. En el dibujo 1, solo 11 escolares no representaban al 
protagonista, mientras que en este caso se eleva el número a 37, de los cuales 6 no lo 
hacen en ninguna de las dos historias. 
 
Gráfico 50: Representación de los protagonistas en el dibujo 2,  elaborado sobre la historia 5, por grupos. 
Lo más interesante, en referencia a los distintos grupos, es que en el grupo B -
teniendo en cuenta quienes plasman a ambos protagonistas o solo a uno de ellos- el 
4,17%  no representa a los protagonistas. 
Atendiendo solamente a la representación de ambos protagonistas, el grupo E es el 
que tiene un porcentaje mayor en esta categoría. 
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Gráfico 51: Representación de los protagonistas en el dibujo 2  elaborado sobre la historia 5, 
por sexo del autor. 
En cuanto al sexo de los autores, son las niñas las que plasman en mayor porcentaje a 
ambos protagonistas o a uno de ellos en los dibujos realizados sobre la historia 5. 
Teniendo en cuenta ambas historias, podemos concluir que son las niñas las que 
dibujan con mayor frecuencia a los protagonistas de las historias.  
Por grupos, en las escenas trazadas por los escolares del  grupo D se muestran en 
menor proporción a los protagonistas de las historias descritas; al contrario de lo que 
ocurre con el grupo E, cuyos miembros son los que en mayor medida los dibujan en 
ambas historias. 
Para la categoría de tiempo, en el dibujo 1 sobre la historia 4, solo tenemos la 
presencia o ausencia de la representación asociada al ámbito diurno por el sol, y en el 
dibujo 2 de la historia 5, al hacer alusión en el relato tanto día como a la noche, 
localizamos cuatro variantes: día, noche, ambas o ninguna. Así, obtenemos los 
siguientes datos: 
Grupo A B C D E F Total % 
sol 25 18 23 14 21 21 122 90% 
Tabla 35: Cuadro numérico y porcentaje del tiempo en el dibujo 1 en la historia 4. 
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Grupo Atemporal Ambos Nocturno Diurno 
A 2 0 2 21 
B 2 0 1 21 
C 15 0 2 5 
D 17 0 1 0 
E 5 1 4 12 
F 9 0 2 10 
Total 50 1 12 69 
% 37,88 0,75 9,09 52,27 
Tabla 36: Cuadro numérico y porcentaje del tiempo en el dibujo 2 en la historia 5. 
Igual que ocurre con el protagonista -que algunos niños no lo representan-, el tiempo 
no aparece en los dibujos elaborados por los escolares, independientemente que 
únicamente se mencione uno, como es el caso de la historia 4 (diurno), o aparezca un 
cambio temporal, como es el caso de la historia 5 (diurno y nocturno). 
Para el dibujo1, un 9,63% de los escolares no lo representan, frente al 37,88% de la 
historia 2, lo que nos indica que la mención de un cambio temporal puede influir en el 
alumnado a la hora de su trazado, optando por no representar ninguno de ellos. También 
es llamativo que sólo un alumno ha sido capaz de representar ambos tiempos, así como  
la predominancia del diurno sobre el nocturno en el dibujo realizado sobre la historia 5. 
 
Gráfico 52: Porcentajes por grupos del tiempo en el dibujo 1, elaborado sobre la historia 4. 
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Gráfico 53: Porcentajes por grupos del tiempo en el dibujo 2 elaborado sobre la historia 5. 
A partir de las gráficas, comprobamos que todos los miembros de los grupos A y C 
representan el tiempo en el dibujo 1; pero cuando el argumento de la historia se 
complica, al incluirse un cambio temporal, diurno/nocturno, la táctica seguida en los 
diferentes grupos varía, manifestando el cambio temporal el 4,54% de los alumnos del 
grupo E. 
El tiempo diurno es el más plasmado en todos los grupos, a excepción del grupo D, 
donde no es representado por ninguno de sus miembros, siendo los escolares de los 
grupos A y B los que lo hacen en mayor medida, con 84 % y 87,50%, respectivamente. 
En las escenas realizadas sobre la historia 5, encontramos un número considerable de 
alumnos que no dibujan ningún elemento que hagan mención al tiempo, llegando al 
94,44% en el grupo D. 
Independientemente de que mencionemos un cambio temporal o no, los escolares de 
todos los grupos se inclinan en sus dibujos por el trazado del sol. Además, al mencionar 
un cambio temporal, un mayor número ha optado por no representar ningún elemento 
que esté relacionado con el tiempo (sol, una, estrella). 
 
Gráfico 54: Porcentajes del tiempo, según sexo del autor, en el dibujo 1de la historia 4. 
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Gráfico 55: Porcentajes del tiempo, según el sexo del autor, en el dibujo 2 de la historia 5. 
Considerando la representación de tiempo, independientemente de cuál sea, diurno, 
nocturno o ambos, las niñas lo representan en mayor porcentaje en ambas historias, por 
lo que parece que este elemento es importante en las composiciones femeninas.  
Encontramos tanto niños como niñas que en ambas historias no representan el tiempo 
(1DAH, 2DAV, 5DAV, 2DBV, 3 EBH y 8 FBV), la mayoría del grupo D.  
 
 
 
 
 
 
Dibujo realizado por la niña 
3EBH  para la historia 4.  
Podemos observar la ausencia 
de representación del sol. 
 
nº 54 
Ya hemos indicado que, además de la presencia del protagonista y el tiempo para 
cada uno de los dibujos sobre las historias, se han analizado otros elementos que hacen 
referencia al espacio en el que transcurren las acciones, descartando aquellos elementos 
que aparecen en el argumento de la historia leída pero que no han sido expresados por 
ningún escolar.  
Para el dibujo 1, construido sobre la historia 4,  analizamos los siguientes elementos: 
flores, mariposas, pájaros, árbol, nido, casa y sendero. Y para el dibujo realizado sobre 
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la historia 5, analizaremos la presencia o ausencia de los siguientes elementos: 
caballitos, noria, algodón de azúcar y casa. 
 pájaros nido casa árbol
es 
flores mariposas sendero Total 
Total 97 56 85 110 76 50 27 501 
% 71,85 41,48 62,96 81,48 56,29 37,03 20 53,01 
Tabla 37: Cuadro numérico y porcentajes de elementos en el dibujo 1 en la historia 4. 
 algodón de azúcar caballitos casa noria Total 
Total 10 63 75 82 230 
% 7,57 47,72 56,82 62,12 43,56 
Tabla 38: Cuadro numérico y porcentajes de elementos en el dibujo 2 en la historia 5. 
La plasmación de cada elemento es desigual en ambas historias, siendo el más 
frecuente, en el dibujo 1, el árbol, seguido de los pájaros y la casa. En el dibujo 2, el 
elemento más habitual es la noria, seguida de la casa. Podemos considerar que en ambos 
casos son los elementos mínimos necesarios para mostrar la trama junto con el 
protagonista y el tiempo.  
Observando su distribución por grupos, advertimos que en las categorías analizadas 
con anterioridad, para el protagonista y el tiempo, el alumnado del grupo D es el que 
menos elementos representa, siendo sus miembros son los más parcos a la hora de 
dibujar.  
Cada grupo, en el dibujo 1, ha reflejado un elemento con mayor prodigalidad; así, 
todos los miembros del A han dibujado árboles y un 84% pájaros, por lo que parece que 
para este grupo es importante reflejar los actores de la historia –pájaros- y el lugar 
donde se encuentran –árbol-.  
En el grupo B, los elementos más dibujados son también los árboles, seguidos de la 
casa, ya que un 82,60 % la trazan. Igualmente, el árbol es el elemento más dibujado por 
el grupo C, esta vez seguido de las flores. En el grupo D, serán la casa, seguida de los 
pájaros. En el grupo E, el más frecuente es el árbol, seguido por la casa y los pájaros. 
Por último, el grupo F representa en primer lugar a los árboles, seguido de las flores.  
Podemos concluir que el árbol es el elemento más habitual en todos los grupos, a 
excepción del grupo D, y que el sendero es el que aparece con menor frecuencia, quizás 
porque es el concepto menos conocido por los niños. 
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Gráfico 56: Porcentajes de elementos en el dibujo 1, realizado por grupos sobre la historia 4. 
En el dibujo 2, elaborado tras escuchar la historia 5, han dibujado menos elementos, 
debido a que se nombran menos en la historia, de los cuales hemos analizado solo 
cuatro: caballitos, noria, algodón de azúcar, casa. 
 
Gráfico 57: Porcentajes de elementos en el dibujo 2, realizado por grupos sobre la historia 5. 
En general, el elemento más frecuente es la noria. Creemos que los pequeños asocian 
este dibujo a la representación de la feria. Por otro lado, la casa tiene una distribución 
desigual en cuanto a su aparición en los dibujos de los escolares de los distintos grupos, 
siendo muy frecuente para los del grupo B (87,50 %), disminuyendo hasta el 38,10 % 
en el grupo F. El algodón de azúcar solo es trazado por algunos escolares de los grupos 
A, B y C, no apareciendo en ningún dibujo del resto de los grupos. 
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Teniendo en cuenta el sexo de los autores, para el dibujo 1, la diferencia más 
significativa la encontramos en la presencia del nido, siendo más representado por las 
niñas que por los niños; así como los pájaros, árboles, flores. 
 
Gráfico 58: Porcentajes de elementos, según sexo del autor, en el dibujo 1 en la historia 4. 
Las mariposas y sendero aparecen prácticamente por igual por los dos sexos. Y solo 
la casa es más frecuente en los trabajos de los niños que de las niñas. De todo ello 
podemos concluir que los dibujos realizados sobre la historia 4 por las niñas contienen 
más detalles que los elaborados por los niños. 
 
Gráfico 59: Porcentajes de elementos, según sexo del autor,  en el dibujo 2 de la historia 5. 
En los dibujos referidos a la historia 5, los elementos totales trazados son, 
prácticamente, los mismos en los niños que en las niñas. De todos modos, la casa es más 
frecuente en los femeninos que en los masculinos; mientras que la representación de los 
caballitos es a la inversa. 
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Podemos concluir que la inclusión de un elemento en una escena no depende del 
sexo del autor del mismo, sino del relato que le precede, pues, en el caso de la casa, es 
más frecuente en los niños para la historia 4 y en las niñas para la historia 5. 
En todos los dibujos de ambas historias, en general, las niñas tienden a incluir más 
elementos que los niños.  
11.3. Estudio de las acciones representadas en los dibujos 
Las acciones son las tareas que realizan los personajes, apareciendo ordenadas en el 
tiempo en los relatos orales de acuerdo a cómo van sucediendo, constituyendo 
elementos clave en la trama del relato.  Dentro de la estructura del mismo, forman parte 
del inicio (presentación de los personajes, exposición del marco temporal y espacial en 
que se situará la historia y establecimiento de la acción que se va a desarrollar), del 
nudo o desarrollo (evolución de la situación expuesta o desarrollo del conflicto en el que 
se verán inmersos los personajes) y del desenlace (final de los sucesos planteados). 
Con el análisis de las acciones intentamos conocer qué parte de la estructura 
narrativa es dibujada con mayor frecuencia por los escolares. 
11.3.1. Categorías 
Para el dibujo 1 elaborado sobre la historia 4, hemos analizado las siguientes 
categorías: salida de la casa al campo, relación del niño con el pájaro, vuelta a casa. 
Intentando elegir sólo tres sucesos relacionados con la estructura del relato oral 
previamente oído: inicio, acción y situación final, y dos categorías complementarias: 
varias secuencias y cuando no encontramos en el dibujo ninguna evidencia argumental 
con el relato oral. 
Asignamos la categoría salida de la casa al campo siempre que el niño esté en el 
campo, se encuentre dibujada o no la casa y no sea evidente su relación con el pájaro. 
Relación del niño con el pájaro, en esta categoría incluimos desde el niño que mira 
el árbol donde está el pájaro, al que lleva las manos hacia el nido para cogerlo o el que 
ya lo tiene en las manos y va de regreso a casa. 
Vuelta a casa, asignamos esta categoría cuando aparece solo el protagonista y la 
casa. 
Consideramos sin evidencia argumental cuando no aparece el protagonista en la 
acción; casi siempre lo que aparece dibujado es una casa o el campo. 
Se entiende Varias secuencias cuando en la misma escena aparecen varias acciones. 
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En el caso del dibujo 2, elaborado sobre la historia 5, las categorías seleccionadas 
son más numerosas: a) dentro de la casa, salida de la casa, b) van de la casa a la feria, c) 
en la feria (subidos en los caballitos, la noria, paseando en la feria), d) varias secuencias 
y e) sin evidencia argumental. 
Dentro de la casa: representan a los protagonistas dentro de la casa en visión “rayo 
x”. 
 
 
 
 
 
Dibujo realizado por la niña 1ABH  
para la historia 5, al que le hemos 
asignado la categoría salen de la 
casa. 
 
nº 55 
Salen de la casa: los protagonistas caminan fuera de casa sin que aparezca dibujado 
ningún elemento que haga referencia a la feria. 
Van de la casa a la feria: aparecen caminando los protagonistas o, al menos, uno de 
ellos hacia la feria. 
En la feria: en esta categoría vemos dibujados solo elementos relacionados con la 
feria: caballitos, casetas, noria, o solo uno de estos elementos; también suelen estar los 
protagonistas. 
Varias secuencias: cuando en la misma escena aparecen varias acciones. 
Sin evidencia argumental: casi siempre lo que aparece en la escena es una casa o el 
campo, y, a veces, los niños forman parte de la escena. 
11.3.2. Resultados del análisis 
En el dibujo 1 realizado sobre la historia 4, la acción más representada es la inicial 
salida de la casa al campo, en un 42,96%, seguida del niño con el pájaro (nudo) 
38,52% y sin evidencia argumental (no aparece el protagonista y en la mayoría de los 
casos es una casa y un pájaro). 
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Grupo Salida de la casa 
al campo 
Niño, relación 
con el pájaro 
Vuelta a 
casa  
Varias 
secuencias  
Sin evidencia 
argumental 
Total 58 52 7 6 12 
% 42,96 38,52 5,18 4,44 8,88 
Tabla 39: Cuadro numérico y porcentajes de la acción en el dibujo1 de la historia 4. 
 
 
 
 
 
 
 
Dibujo realizado por la niña 
2AAH  para la historia 5. 
 
nº 56 
En el dibujo 2 realizado sobre la historia 5, en cambio, la acción más representada es 
cuando están en la feria (45,45%), seguida de la salida hacia la feria (24,24%), 
coincidiendo con el nudo argumental; cuando vuelven a casa, que sería el final, no es 
dibujado por ningún niño. 
Grupo 
Dentro de 
la casa 
Salen de la 
casa 
Van de la casa 
a la feria 
En la 
feria 
Varias 
secuencias 
Sin 
evidencia 
argumental 
Total 2 18 32 60 5 15 
% 1,51 13,63 24,24 45,45 3,79 11,36 
Tabla 40: Cuadro numérico y porcentajes de la acción en el dibujo2 de la historia 5. 
En el dibujo 1, los alumnos que dibujan varias acciones son (4ABH, 3BAH, 1BBV, 
5CBV, 1 FAV y 8FBV) y en el dibujo dos (1BAH, 2BAH, 1DBH, 3DBH y 5 DBV), 
como advertimos para el dibujo 1, son cuatro niños frente a dos niñas, y, en el dibujo 2 
son cuatro niñas frente a un niño, no coincidiendo ninguno en ambos dibujos.  
Para los dibujos sin evidencia argumental ocurre lo mismo, no coinciden los autores 
en los dos dibujos, siendo diez niños y dos niñas en el dibujo 1 y ocho niños y siete 
niñas en el dibujo 2. 
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Teniendo en cuenta el grupo al que pertenecen los autores, los grupos B, E y F son 
los que trazan comúnmente la salida de la casa al campo en el dibujo 1. El niño con el 
pájaro, mayoritariamente, el grupo C, seguido del A y D. La vuelta a casa o final es 
trazado solo por alumnos de los grupos D y C. Dibujos con varias acciones aparecen en  
A, B, C y F. Sin evidencia argumental en todos los grupos, pero es más frecuente en A y 
D. 
 
Gráfico 60: Porcentajes por grupos de la acción en el dibujo 1 de la historia 4. 
Para el dibujo 2 de la historia 5, encontramos que la acción más representada en 
todos los grupos es en la feria, que coincide con el nudo del argumento; excepto en el 
grupo B, cuyos miembros  representan cuando van de casa a la feria, ya que esta acción 
forma también parte del nudo del argumento.  
El inicio del relato, cuando están dentro de la casa, es dibujado solo por escolares de 
dos grupos A y E.  
Representaciones con varias escenas aparecen en dibujos de los grupos B y D; y sin 
evidencia argumental en todos menos en C y D.  
 
Gráfico 61: Porcentajes de la acción por grupos en el dibujo1 de la historia 4. 
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Podemos constatar que no hay un patrón común, sino que depende de la historia oída 
con anterioridad, los escolares escogen el inicio o el nudo para ser representado en sus 
dibujos. 
Fijándonos en el sexo de los autores, prestamos atención sobre el hecho de que solo 
es relevante las diferencias en el dibujo del niño con el pájaro a favor de las niñas y sin 
evidencia argumental para los autores en el dibujo 1 de la historia 4. 
 
Gráfico 62: Porcentajes de la acción, según el sexo del autor, en el dibujo1 de la historia 4. 
Para el dibujo 2 realizado sobre la historia 5, los niños dibujan a los niños cuando 
van a la feria o en la feria más que las niñas. 
Las niñas escogen para dibujar la acción cuando salen de la casa o representan  
varias secuencias en el dibujo. 
Dentro de la casa es solo dibujado por niñas. 
En ambas historias son las niñas las que dibujan la salida de la casa en mayor 
medida que los niños. 
 
Gráfico 63: Porcentajes de la acción en el dibujo2, según el sexo del autor, de la historia 5. 
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De todo ello, podemos concluir que los escolares de estas edades suelen escoger para 
su representación la acción inicial de la historia o alguna perteneciente al nudo del 
argumento. En cambio no  incluyen apenas el final de la trama. En algún caso se 
decantan por dibujar varias escenas dentro del mismo dibujo, realizándolas siguiendo la 
dirección de una Z imaginaria en el formato entregado, o bien siguiendo la dirección de 
las agujas del reloj. También encontramos en torno a un 10% de escolares, cuyos 
dibujos no aluden al contenido que aparece en el argumento de la historia leída. 
 
 
 
Dibujo realizado por el niño 
5ABV  para la historia 5, que trata 
sobre un día de feria, como 
comprobamos este dibujo no hace 
referencia al tema de la historia 
oída. 
 
nº 57 
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12. ANÁLISIS DE LA CAPACIDAD NARRATIVA EN LOS CÓMIC 
ELABORADOS POR EL ALUMNADO DE TERCER CURSO DE 
EDUCACIÓN INFANTIL 
 
 
12.1. Introducción 
De todos es sabido que existe una relación circular entre las imágenes y las 
emociones: las imágenes están impregnadas por las emociones pero, al mismo tiempo, 
pueden influir en nuestro desarrollo afectivo. Cuando existen emociones positivas, el 
aprendizaje se refuerza, y una manera fácil de producir una asociación de emoción y 
lenguaje es a través de las imágenes.  
Las imágenes evocan recuerdos y desencadenan en la mente de los alumnos una serie 
de sentimientos que crean un ambiente agradable, disminuyen la ansiedad y aumentan la 
concentración y la participación. Este proceso sugestivo se activa de manera 
significativa cuando utilizamos el cómic en el aula. 
Otra característica fundamental del cómic, junto con su naturaleza verboicónica, es 
su colaboración en el desarrollo de las capacidades narrativas del alumnado (Segovia, 
2012). El cómic cuenta una historia mediante la secuenciación de viñetas que se leen de 
izquierda a derecha y de arriba abajo. En cada viñeta se representa un momento de la 
acción, que está plasmada en un espacio y un tiempo determinados. La historia avanza 
de viñeta en viñeta  porque en cada una de ellas se representa solamente una escena 
significativa de la historia, obviando las acciones intermedias que son completadas por 
el lector en el acto de la lectura. Los cómics son “historias en las que predomina la 
acción, contadas en una secuencia de imágenes y con un repertorio de signos” Aparici 
(1989). Así, entre las viñetas, se produce una elipsis narrativa, que puede ser mínima o 
de mayor alcance siendo necesario en ese caso recurrir a un texto auxiliar. 
Decir que el cómic es una estructura narrativa implica reconocer la existencia de 
diacronía entre sus elementos, es decir, la presencia de una línea temporal marcada por 
un antes y un después. Este antes y después de la historieta se apoya fundamentalmente 
en la estructura de la viñeta y su secuencia. 
En la secuencia narrativa las distintas imágenes van describiendo acciones tal y como 
suceden en cada momento, por ello se establece un orden cronológico que nos dice qué 
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es lo que pasa antes y qué lo que pasa después, creándose una estructura temporal que 
resulta imprescindible para poder comprender la historia. Si modificamos el orden  
establecido, la historia pierde su significado original y se transforma en algo sin sentido 
o en otra historia diferente. La acción narrativa sucede, pues, en un orden determinado, 
tiene un principio y un final. 
Como lectores estamos acostumbrados a las narraciones  de imágenes secuenciadas; 
sin embargo, este fenómeno no se da de forma natural, ya que es un proceso complejo 
en el que es necesaria la integración de múltiples convenciones culturales. Por eso, los 
niños de Educación Infantil necesitan aprender las bases de este tipo de lenguaje para 
poder comprenderlo. Es, no obstante, un proceso lento y que demuestra que esa 
necesidad del aprendizaje de las claves necesarias para comprender un modelo 
discursivo surgido de los medios de comunicación. 
Cuando los escolares producen cómic están ejercitando la capacidad que deriva del 
pensamiento narrativo, según el cual aprendemos a entender y a interpretar la vida en 
sociedad (Bruner, 1991, 2004). Algunas de las estrategias cognitivas que deben 
articularse a la hora de elaborar un relato oral y/o gráfico son la capacidad para la 
ordenación  de los sucesos en un  eje temporal o la adecuada presentación de los 
personajes y los escenarios necesarios para el desarrollo de la acción. 
Para muchos de los escolares participantes en nuestra investigación, esta era la 
primera vez que realizaban viñetas, por lo que la novedad de la propuesta incrementó su 
motivación. A pesar de tal circunstancia, nos llamó la atención que desde el primer 
momento la mayoría de ellos identificaron que las distintas viñetas que dibujaban eran  
momentos ordenados de las narraciones escuchadas. 
Los trabajos del alumnado se han adaptado al modelo predeterminado, donde el 
formato y el tamaño de la viñeta han sido impuestos (A4 y la cuarta parte de A4), ya 
que los aspectos formales del cómic no eran básicos en nuestra investigación, aunque 
hemos apreciado diferencias en la riqueza de los gráficos en función del tamaño del 
formato. Hay que considerar que, en los cómics analizados, el marco de la viñeta actúa 
como un receptáculo delimitador del espacio representado y su autor o autora debe ser 
capaz de trasladar al mismo los momentos del argumento que considera más relevantes. 
Hemos analizado los cómics creados por los escolares  atendiendo al resultado  de la 
ordenación de los sucesos representados. Como consecuencia, se ha estudiado la forma 
en la que plasman las unidades nucleares de las historias, que, en nuestro caso, se han 
identificado con las secuencias que se derivan de los relatos leídos para la realización de 
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los trabajos. Atendiendo a la dimensión discursiva, hemos abordado el modo en el que 
los niños realizan en los cómics la articulación temporal, considerando la secuenciación 
de las escenas presentes en las distintas viñetas como reflejo del desarrollo argumental. 
Como método de trabajo, basándome en Segovia (2009), he estudiado los aspectos 
temporales de los cómics atendiendo a la secuenciación de los acontecimientos, como 
elemento determinante de la estructura del relato para poder constituir la narración. La 
historia, como parte del texto narrativo, debe ajustarse a una estructura formal necesaria 
para la adecuada construcción del discurso. Como referente he tenido en cuenta el 
modelo caracterizado por el inicio formal, la presentación de los personajes, la acción y 
el final del relato. 
 
Figura 10: Desarrollo de la temporalidad en el cómic. 
12.2. Estudio de la representación del argumento en los cómics realizados sobre la 
historia 4 
La primera cuestión analizada ha sido la plasmación del argumento de la historia, 
pues para poder realizar un cómic el autor ha de ser capaz de representar las escenas 
fundamentales de las mismas –acciones significativas– en el orden adecuado. 
La dimensión temporal de una narración se construye con la identificación de los 
momentos nucleares del argumento necesarios para la configuración de la coherencia 
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interna del relato. Mediante esas escenas, el autor del cómic activa, fundamentalmente, 
la composición pentagonal de la narración (Burke, 2004): los personajes actúan para la 
consecución de determinadas metas, mediante instrumentos, en escenarios 
determinados. Igualmente, el autor ha de hacer explícito el problema como elemento 
generador de la narración, aspecto que, desde el punto de vista psicológico, se relaciona, 
con la violación del canon (Bruner, 2004; Smorti, 2001).  
Desde esta perspectiva, los procesos psicológicos vinculados con el hecho narrativo, 
responsables de organizar los elementos básicos de la estructura del relato, como son: la 
agencialidad, el orden secuencial de los eventos, la voz el narrador y la sensibilidad 
para lo canónico (Bruner, 1991), que cristalizan en la elaboración del argumento y, en el 
caso del cómic, en la selección de  las escenas representativas del mismo, que son 
plasmadas en la serie de viñetas que componen la historieta. 
En el caso de la presente investigación aparece como elemento de crucial 
importancia la habilidad de los sujetos para discriminar y elegir los momentos más 
adecuados para una correcta construcción argumental, en función de la consecución de 
una óptima estructura interna del relato. 
Para esta cuestión he estudiado la manera en la que el argumento de la historia 4 ha 
sido representado en los trabajos de los niños y niñas. Cuatro escenas principales de la 
historia debían de ser trasladadas a un cómic realizado en una plantilla de cuatro viñetas 
numeradas para facilitarles la secuencia, como hemos explicado en el capítulo 7. Mi 
intención al estudiar esta situación ha sido la de constatar la capacidad de los autores 
para plasmar un aspecto fundamental que afecta a la temporalidad: la representación de 
los momentos claves de la acción de manera ordenada en una serie de viñetas mediante 
un código que integra imágenes. 
12.2.1. Categorías 
Teniendo en cuenta el argumento de la historia cuatro: 
“Era un día soleado, entonces el niño pensó que podía salir a pasear. Salió al 
campo, había muchas flores de distintos colores. Las mariposas volaban luciendo 
lindos colores.  
A lo lejos se oían los trinos de los pájaros, pero de pronto el niño se paró al 
escuchar que uno de los pájaros no piaba alegre, sino que su piar era triste. Se 
acercó despacio al árbol del que salía el triste piar, para no asustar al pajarito y lo 
encontró solo en su nido. 
Cogió cuidadosamente el nido con las dos manos y pensó que lo mejor sería 
llevárselo a su casa. Así lo hizo: caminó despacio por el sendero de vuelta a casa, 
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con cuidado para que no cayera el pajarito del nido y al llegar a casa le dio de 
comer migas de pan.” 
Hemos limitado el argumento en cuatro escenas: a) inicial, b) acción una, c) 
acción dos y d) final: 
a) Inicial: “Era un día soleado, entonces el niño pensó que podía salir a pasear. Salió 
al campo, había muchas flores de distintos colores. Las mariposas volaban luciendo 
lindos colores” (presentación del protagonista y ubicación espacial y temporal). 
b) Acción 1: “A lo lejos se oían los trinos de los pájaros, pero de pronto el niño se 
paro al escuchar que uno de los pájaros no piaba alegre, sino que su piar era triste. Se 
acercó despacio al árbol del que salía el triste piar, para no asustar al pajarito y lo 
encontró solo en su nido”. 
c) Acción 2: “Cogió cuidadosamente el nido con las dos manos y pensó que lo mejor 
sería llevárselo a su casa”. 
d) Final: “Así lo hizo: caminó despacio por el sendero de vuelta a casa, con cuidado 
para que no cayera el pajarito del nido y al llegar a casa le dio de comer migas de pan”. 
Las categorías empleadas en el análisis han sido la representación de cada una de las 
escenas anteriores para cada viñeta, es decir, para la primera viñeta, identificada con el 
inicio de la historia, tenemos en cuenta la categoría sale de la casa, y el resto de escenas 
elaboradas por los escolares las englobamos en otras representaciones. Con ello 
obtenemos las siguientes categorías para cada viñeta:  
a) Viñeta 1, que coincide con el inicio de la historia y la presentación de los 
personajes, hemos descrito las categorías: 
- Inicio completo: siempre debe aparecer al menos el protagonista y la casa. 
- Inicio incompleto: aparece dibujado o el protagonista (niño) o la casa (como inicio 
espacial de la historia). 
- Otras representaciones: aquí incluimos las representaciones: el campo, salen al 
campo o coge el pájaro del árbol, caracterizadas por (el campo: aparece dibujados 
elementos que evocan el campo, sin protagonista como inicio espacial de la historia, en 
un caso son pájaros volando; sale al campo: se muestra al protagonista y los elementos 
que evocan el campo; coge el pájaro del árbol: aparece dibujado el protagonista 
cogiendo el pájaro del árbol como inicio de la historia). 
b) Viñeta 2, se corresponde con el desarrollo de la historia (la acción 1). Como 
hemos indicado anteriormente, esta acción sería representada con validez si aparece  
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paseando por el campo o llegando al árbol donde está el pájaro. También encontramos 
otras representaciones para esta viñeta como son: el campo, coge el pájaro y otras con 
poca representación. Por lo que hemos analizado las siguientes categorías para esta 
viñeta: 
- Pasea por el campo: aparece dibujado el protagonista y elementos que evocan el 
campo, iniciándose así la acción del relato. 
- Llega al árbol donde está el pájaro: el protagonista aparece dibujado junto al árbol 
donde está el pájaro. 
- Otras representaciones: aquí incluimos (el campo: se muestran elementos que 
evocan el campo, sin protagonista, en tres casos se circunscriben a una casa; coge el 
pájaro: aparece dibujado el protagonista cogiendo el pájaro con la mano, o bastante 
cerca del mismo en el campo, en alguno aparece también dibujado el árbol; varios: 
hemos incluido aquí dibujos con distintas temáticas: niño caminando de noche, un niño 
paseando, con el pájaro dentro de una jaula o no en su casa, sin evidencia). 
c) Viñeta 3. En esta debían dibujar algo relacionado con el desarrollo de la 
historia, (la acción 2) coge el pájaro, apareciendo otras representaciones en esta viñeta. 
Por ello, establecemos las siguientes categorías:  
- Coge el pájaro: Incluimos desde los dibujos en los que el niño tiene en la mano el 
pájaro hasta los que está junto a él. 
- Otras representaciones: aquí incluimos los dibujos que representan las situaciones 
que detallamos a continuación. Llega al árbol donde está el pájaro: el protagonista 
aparece dibujado junto al árbol donde está el pájaro; elemento aislados: pájaro, niño o 
casa sin formar parte de ningún paisaje; el campo: elementos que indican que es un 
campo sin protagonista; pasea por el campo: desde que sale de la casa, en los que 
pasean solos o con el pájaro; va hacia su casa: incluimos desde los que están 
caminando hacia la casa hasta los que ya están dentro de la misma o con el pájaro 
dentro de ella y otros en los que no encontramos relación del dibujo con el argumento). 
d) Viñeta 4. En ella debían representar la clausura del relato, concretándose en el 
momento en el que el protagonista va hacia su casa llevando el pájaro. Esto lo han 
resuelto los escolares de tres modos distintos: el protagonista caminando hacia su casa, 
llevando el pájaro a su casa o con el pájaro en una jaula; aunque también encontramos 
otros dibujos para esta escena: niño, paisaje, pasea por el campo, el niño con el pájaro. 
Hemos analizado a partir de ello las siguientes categorías: 
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- Final: Incluimos en esta categoría los dibujos siempre que esté dibujado el 
protagonista dirigiéndose a su casa con o sin el pájaro, o bien el pájaro aparece dibujado 
dentro de una jaula solo o dentro de la casa. 
- Otras representaciones: Aquí incluimos  los dibujos en los que aparecen el niño 
solo o son dos niños jugando; paisaje, sin protagonista; el protagonista pasea por el 
campo, o bien el niño cogiendo el pájaro, junto a él o dejándolo libre en el campo. 
12.2.2. Resultados del análisis 
En cada uno de los cómics seleccionados he comprobado, mediante el análisis 
realizado con Atlas.ti, las escenas representadas para, en un segundo momento, 
comparar los resultados mediante una tabla de frecuencias. Es importante tener en 
consideración que en el cómic la presencia de una acción puede expresarse de formas 
diferentes mediante el dibujo de la escena. 
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TOTAL 72 11 39 58 23 41 32 90 69 53 
% 59,01 9,02 31,97 47,54 18,85 33,60 26,22 73,77 56,56 43,44 
Tabla 41: Plasmación del argumento en los cómics sobre la historia 4. 
Del análisis general de los datos procedentes de los 122 trabajos realizados, extraigo 
las siguientes observaciones en función de las escenas representadas: 
1. De las cuatro escenas presentes en el argumento, las representadas por un número 
mayor de niños y niñas de modo restrictivo, es la introductoria (59,01%), seguida de la 
final (56,56%). La tercera viñeta, que coincide con la acción 2, es la que muestra una 
variabilidad de mayor de representaciones. 
En las escenas intermedias (viñetas 2 y 3), al poder elegir para representar distintas 
acciones, encontramos más disparidad de datos, aunque como hemos considerado 
válidas para la viñeta segunda tanto la representación del protagonista paseando por el 
campo como llegando ya al árbol donde se encuentra el pájaro, el porcentaje de niños 
que han representado alguna de estas acciones es 66,39%.  
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Atendiendo a un análisis particularizado de los diferentes trabajos destaco las 
siguientes observaciones por grupos: 
 
Gráfico 64: Escena inicial, representada en la viñeta 1, sobre de la historia 4. 
2.- Los alumnos de los grupos B y D son los que  han dibujado la escena inicial de la 
historia relatada correctamente. Además, si tenemos en cuenta los que la han dibujado 
aunque sea de modo incompleto, con el protagonista o espacio donde se desarrolla, 
todos los miembros del grupo D la han realizado fielmente.  
El alumnado del grupo A se ha decantado para el inicio de la historia por la 
representación del protagonista ya paseando por el campo; y las representaciones del 
inicio por parte de los niños del grupo C se reparten casi por igual entre la salida de casa 
y paseando ya por el campo.  
En cuanto a los trabajos de los grupos E y F, teniendo en cuenta también las 
representaciones incompletas, constatamos que dibujan el inicio correctamente el  
66,67%  y el 84,22 %,  respectivamente. 
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nº 58: Cómic realizado por la niña 1BBH  para la historia 4. 
3.- Para la viñeta segunda, hemos estimado que la representación del protagonista 
paseando por el campo sería tan válida como cuando este aparece cerca del árbol donde 
está el pájaro, aunque la acción más representada en todos los grupos es la primera, en 
la que aparece el protagonista paseando por el campo. 
Teniendo en cuenta los datos de ambas representaciones, el grupo de alumnos que lo 
ha realizado en mayor porcentaje es el F con un 84,20%, distribuyéndose la 
representación de ambas opciones casi por igual. Por el contrario, en el grupo B, la 
mayoría de los escolares representan el campo (63,63%) pero sin personaje. 
Los niños y niñas del grupo C también se han decantado en su mayoría por las 
representaciones que consideramos válidas para esta viñeta, en un 63,63%, seguidos del 
grupo E y A. 
Los del grupo D son los únicos que o bien han representado el niño paseando por el 
campo o bien han realizado otras representaciones. 
Un caso particular es el de algunos alumnos de los grupos A, E y F, quienes realizan 
dibujos con distintas temáticas (niño caminando de noche, un niño paseando, con el 
432 
 
pájaro dentro de una jaula, con el pájaro en su casa…). Por ejemplo, en el cómic 
elaborado por 1ABH, esta niña lo que hace es continuar la historia oída, dibujando a la 
niña llevando el pájaro a casa, cuidándolo metiéndolo en una jaula. Posteriormente 
dibuja a la niña en el campo soltando al pájaro para que vuele en libertad. 
 
Gráfico 65: Segunda escena representada en la viñeta 2 sobre  la historia 4. 
4.- En la tercera escena existe gran disparidad en cuanto al dibujo realizado 
dependiendo del grupo al que pertenecen los escolares.  
La escena que hemos considerado idónea para esta viñeta es cuando el protagonista 
coge el pájaro. Pero encontramos escolares que han utilizado más viñetas para la 
representación de la parte central del argumento, necesitando tres viñetas: saliendo al 
campo, acercándose al árbol donde está el pájaro y cogiendo el pájaro. 
 
Gráfico 66: Tercera escena representada en la viñeta 3 sobre  la historia 4. 
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Los escolares del grupo D dibujan en su mayoría elementos solos o el campo, siendo 
el grupo con menor riqueza gráfica en sus realizaciones. 
La mitad de los escolares que forman el grupo F trazan al niño cogiendo el pájaro; 
seguidos por el grupo C (36,36%) y los grupos E (28,57%) y B (22,73%). Los del grupo 
A, en su mayor parte, han trazado al niño paseando por el campo. 
5.- En la cuarta escena, que concurriría en el cierre del relato y que hemos 
denominado escena final, tomamos como válidos los dibujos donde el protagonista va a 
casa, aparece con el pájaro llevándolo a casa o metiendo el pájaro en una jaula. 
Podemos observar que más de dos tercios del alumnado del grupo E ha dibujado esta 
escena, siendo la más representada el pájaro en la jaula. En el grupo B, un 68,18%  
logra realizarla bien, siendo la más representada  “llevar el pájaro a casa” (40,91%). El 
grupo F también logra ampliamente resolver este final (63,15%). En el grupo C, el más 
representativo es el dibujo del personaje llevando el pájaro a casa (45,45%) y los grupos 
A y D son los que menos han logrado resolverla adecuadamente. Son  bastantes 
alumnos los que no concluyen la historia, o bien porque habrían necesitado más viñetas 
para representar la historia o bien por incapacidad para concluir. 
 
Gráfico 67: Escena final, representada en la viñeta 4 sobre de la historia 4. 
6.- Como comprobamos, aproximadamente la mitad de los escolares ha resuelto las 
escenas esperadas en el orden en que han sido relatadas. En el resto, encontramos varias 
casuísticas: los que no han sido capaces de realizar la secuencia en orden, los que han 
repetido alguna escena y los que han recreado la historia, comenzando a dibujar el final 
relatado, continuando ellos el relato gráficamente. 
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7.- En cuanto a los grupos y el sexo de los participantes, podemos concluir que la 
escena inicial es dibujada por las niñas en un 64,70%, frente a un 54,93% de niños, 
distribuyéndose este porcentaje prácticamente por igual en todos los grupos, a 
excepción del C donde las niñas lo representan en un 63,63% y los niños solo en un 
27,27%, y en el A, donde esta representación ronda el 25% para ambos sexos.  
8.- La escena segunda, que debían dibujar en la viñeta 2, ha sido resuelta 
correctamente prácticamente por el mismo porcentaje de niñas que de niños, si bien 
ellas se han decantado más por la escena en la que el protagonista llega al árbol donde 
está el pájaro y ellos en la que pasea por el campo.   
Como en la escena inicial, prácticamente se reparte por igual el porcentaje entre 
niños y niñas en las representaciones, a excepción de los grupos B y D, donde los niños 
dibujan más que las niñas el paseo por el campo; a la inversa que en el C, donde son las 
niñas las que lo hacen. Otra peculiaridad la hemos detectado en el grupo A donde los 
niños representan al protagonista llegando al árbol donde está el pájaro y las niñas no.  
9.- En la tercera escena, como hemos indicado anteriormente, es donde encontramos 
más disparidad en las viñetas, siendo representada fielmente (coge el pájaro) por una 
cuarta parte tanto de niñas como de niños. Si observamos los distintos grupos, las niñas 
de los grupos A y D no han realizado esta representación en ningún caso. En el grupo B, 
son las niñas las que han escogido esta representación en mayor porcentaje; en cambio, 
en el E son los niños. 
10.- Finalmente, en la escena cuarta, un 56,58% de niñas y un 56,33% de niños 
elabora el final fielmente respecto al argumento oído. Si realizamos el análisis detallado 
por grupos detectamos una distribución análoga de las categorías en función del sexo de 
su autor en los grupos A y E. En los grupos B y F, son las niñas las que reproducen esta 
escena final con mayor rigurosidad; en cambio en el C y sobre todo en el D es donde los 
niños dibujan esta escena más fielmente e relación con el argumento. 
También observamos que los niños resuelven las escenas en el orden establecido en 
mayor porcentaje que las niñas; si bien, la última es realizada por ambos en el mismo 
porcentaje. 
 
 
435 
 
12.3. Estudio de la representación del argumento en los cómics realizados sobre la 
historia 5 
Siguiendo el mismo esquema de análisis empleado para el estudio de la temporalidad 
en los cómics construidos a partir del argumento de la historia 5. he realizado el estudio 
de los trabajos resultantes de la prueba 7, en la que los niños debían elaborar un cómic 
basado en la historia de “Un día en la feria”. 
En este caso el argumento, que hemos expuesto en el capítulo 7, es: 
“Era domingo, Ana y Juan se habían vestido para ir a la feria del pueblo.  
El hermoso día soleado prometía mucha diversión, los hermanos se despidieron de 
su madre y le prometieron volver temprano a casa. 
Al llegar a la feria Juan gritó a su hermana: 
-¡Mira los caballitos!, ¿quieres que subamos a ellos? 
La niña dijo que sí, y subieron en los primeros que vieron, eran los caballitos más 
bonitos que jamás habían contemplado. 
Cuando bajaron, siguieron recorriendo el resto de atracciones, pero de pronto ante 
ellos surgió una gran noria. 
-¡Subamos, subamos!- gritaba Ana con entusiasmo. 
También subieron en ella, cuando paró la noria, los niños compraron algodón de 
azúcar. Caminando entre las casetas, hablaban de lo bien que lo estaban pasando, y 
recordaron que prometieron a su madre no volver tarde, así que se encaminaron a su 
casa. 
Cuando llegaron a casa, ya cayó la tarde, su mamá los estaba esperando, ellos de 
manera atropellada querían contarle los dos a la vez todo lo que habían visto, pero 
mamá les dijo que era mejor que cada uno le contara una parte, para así poder 
entenderlos mejor”. 
12.3.1. Categorías 
Al igual que para los cómics elaborados sobre la historia 4, hemos diferenciado en el 
argumento tres escenas: inicial, acciones de los protagonistas en la feria (acción 1, 2 y 
3) y clausura. 
Inicio: Salida de casa y despedida de la madre. 
“Era domingo, Ana y Juan se habían vestido para ir a la feria del pueblo.  El hermoso 
día soleado prometía mucha diversión, los hermanos se despidieron de su madre y le 
prometieron volver temprano a casa.” 
Acción 1: Llegan a la feria 
“Al llegar a la feria Juan gritó a su hermana: 
-¡Mira los caballitos!, ¿quieres que subamos a ellos? 
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La niña dijo que sí, y subieron en los primeros que vieron, eran los caballitos más 
bonitos que jamás habían contemplado”. 
Acción 2: Disfrutan de las atracciones 
“Cuando bajaron, siguieron recorriendo el resto de atracciones, pero de pronto ante 
ellos surgió una gran noria. 
-¡Subamos, subamos!- gritaba Ana con entusiasmo.” 
Acción 3: Regreso a casa 
“También subieron en ella, cuando paró la noria, los niños compraron algodón de 
azúcar. Caminando entre las casetas, hablaban de lo bien que lo estaban pasando, y 
recordaron que prometieron a su madre no volver tarde, así que se encaminaron a su 
casa.” 
Clausura: Cuentan a la madre sus experiencias 
“Cuando llegaron a casa, ya cayó la tarde, su mamá los estaba esperando, ellos de 
manera atropellada querían contarle los dos a la vez todo lo que habían visto, pero 
mamá les dijo que era mejor que cada uno le contara una parte, para así poder 
entenderlos mejor”. 
Las categorías empleadas en el análisis de la plasmación del argumento en las viñetas 
de los cómics realizados sobre la historia 5:  
a) Viñeta 1: 
- Inicio. Al coincidir esta viñeta en el inicio de la historia con la presentación de los 
personajes, hemos considerado la categoría inicio para los dibujos en los que están 
dibujados los dos protagonistas fuera de la casa. En algún caso solo aparece un 
protagonista y, en varios, la madre despidiendo a los niños, aunque no siempre está 
presente la casa. 
- Inicio incompleto. Dibujos en los que aparece una casa y los niños dentro de la 
misma. 
- Otras representaciones. Aparecen escenas referidas a la feria u otras que no se 
corresponden con el argumento.  Se caracterizan por incluir motivos referentes al 
espacio de la feria o a elementos de la misma. En ocasiones no encontramos evidencia 
que relacionen el dibujo con el argumento. 
b) Viñeta 2:  
- Portada de feria. Se corresponde con el desarrollo de la historia y aparición de la 
acción (se muestra dibujada la portada de feria; unas veces con los protagonistas y otras 
no). 
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- Feria. Dibujos que incluyen varias atracciones o bien solo una (noria, caballitos, 
casetas...). También hemos incluido aquellas en las que se muestran a los niños 
comiendo algodón de azúcar. 
 - Otras representaciones. Hemos tenido en cuenta los dibujos en los que aparece 
salida  de casa (están dibujados los protagonistas saliendo de la casa y, en un caso, la 
casa sola); niños paseando (a veces los protagonistas aparecen solos, otros con hierba o 
árboles y otros acompañados por la madre). En otros dibujos no encontramos evidencia 
de relación con el argumento. 
c) Viñeta 3:  
- Feria. Atribuimos esta categoría a los dibujos donde aparecen los caballitos, la 
noria o varias atracciones. También la hemos incluido en las que aparecen los niños 
comiendo algodón de azúcar. 
- Otras representaciones. Atribuida al resto de escenas, incluyendo aquellas en las 
que encontramos el dibujo de una casa y algún caso en el que aparecen los niños 
dibujados dentro de la casa (casa). A veces, aparecen solos los protagonistas; otros 
casos con hierba o árboles; y otros acompañados por la madre (paseando). En otras 
ocasiones, están trazados los dos protagonistas andando hacia la casa, también dibujada; 
un solo protagonista en autobús o solo el autobús (vuelven a casa). 
d) Viñeta 4:  
En esta viñeta deberían dibujar la clausura del relato: cuando vuelven a casa o 
aparecen dentro de la misma.  En este caso, hemos distinguido entre las categorías: 
vuelven a casa, en la casa y otras representaciones. 
- Vuelven en la casa. Están dibujados: los dos protagonistas andando hacia la casa 
también representada; un solo protagonista o en autobús. 
- En la casa. Los protagonistas aparecen cenando, en la cama o con la madre. 
- Otras representaciones. Escenas donde aparecen los caballitos, la noria o varias 
atracciones. También se han incluido aquellas en las que aparecen los niños comiendo 
algodón de azúcar;  los protagonista aparecen saliendo de la feria, estando o no dibujada 
la portada; otras veces, el dibujo una casa sola; incluso, en otros casos sin encontrar 
evidencia con el argumento. 
12.3.2. Resultados del análisis 
En cada uno de los cómics seleccionados, y mediante el análisis realizado con 
Atlas.ti, he comprobado si las categorías establecidas estaban o no representadas. 
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Posteriormente, he realizado una tabla de frecuencias con la finalidad de analizar las 
características comunes que se pueden extraer de los diferentes grupos, lo que daría 
lugar a la identificación con el canon narrativo del alumnado de tercero de Educación 
infantil, de 5 y 6 años, de los centros estudiados. 
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TOTAL 86 14 22 14 83 25 92 30 61 6 55 
% 81,96 18,03 79,50 20,49 75,41 24,59 54,91 45,08 
Tabla 42: Porcentajes del argumento en los cómics sobre la historia 5. 
Del análisis general de los datos procedentes de los 122 trabajos realizados, extraigo 
las siguientes observaciones en función de las escenas representadas: 
1.- En el cómic correspondiente con la historia 5, un mayor número de escolares 
logra realizar todas las escenas correctamente comparando con el de la historia 4, al 
tiempo que  la escena inicial es presentada en mayor porcentaje. Todas las viñetas son 
realizadas con el orden lógico en mayor porcentaje que en los cómics de la historia 4. 
Esto puede ser debido a dos circunstancias: a que la mayor parte de la acción ocurre en 
la feria, tema cercano a los alumnos que han podido vivir en primera persona, o por la 
influencia del aprendizaje ya que se realiza después del otro cómic. Curiosamente, en 
muchos de los cómics realizados para la historia 5 surge el cambio temporal con la 
aparición en la primera viñeta del sol, y en la cuarta la luna y las estrellas. 
2.- Analizando viñeta a viñeta, observamos que en la primera de las mismas la 
mayoría de los escolares de todos los grupos ha dibujado a los protagonistas saliendo de 
la casa, o bien la casa sola sin protagonistas.  Por lo tanto, el 81,96% de los escolares ha 
representado en la viñeta 1 el inicio del argumento de la historia. 
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nº 59: Cómic realizado por el niño 1EAV  para la historia 5. 
 
 
Gráfico 68: Porcentajes de la escena  inicial en la viñeta 1 sobre  la historia 5. 
Comprobamos que el grupo E ha representado correctamente el inicio en mayor 
porcentaje que el resto de grupos. Si incluimos las representaciones incompletas del 
inicio, será el grupo D el que lo ha realizado adecuadamente. El resto de grupos A, B, C 
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y F, en sus tres cuartas partes también la han realizado con corrección. Solo el grupo C 
destaca por realizar dibujos con los protagonistas paseando, y un alumno del grupo A 
que ha elaborado un cómic con argumento inventado, sin tener en cuenta el relato oído 
con anterioridad. 
3.- Acerca de la segunda viñeta, también la mayoría de los grupos ha realizado un 
dibujo referente a la feria o a la portada de la misma, con representaciones que hemos 
considerado adecuadas para este momento de la acción (79,50%).  
 
Gráfico 69: Porcentajes de la escena en la viñeta 2 sobre  la historia 5. 
Comprobamos que los escolares del grupo B son los que en mayor porcentaje han 
realizado esta viñeta adecuadamente, seguidos por los del grupo D y E. 
4.- Como en las escenas anteriores, la mayoría de los escolares de todos los grupos 
han realizado dibujos referidos a la feria. El grupo A se distingue en que, además de 
dibujos sobre la feria, dibuja a los protagonistas paseando o volviendo a casa. 
 
Gráfico 70: Porcentajes de la tercera escena en la viñeta 3 sobre la historia 5. 
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Algunos escolares se han decantado por trazar cada atracción de feria en viñetas 
distintas; sin embargo, otros las incluyen todas en una misma. También encontramos 
otros que han utilizado esta viñeta como comienzo del final, dibujando a los 
protagonistas saliendo de la feria, para, finalmente, en la cuarta viñeta representarlos ya 
en casa. 
5.- De manera mayoritaria, todos los grupos han dibujado a los protagonistas 
volviendo a casa, pero deducimos que algunos niños habrían necesitado más viñetas ya 
que al representar el paseo en los caballitos, la noria, el algodón de azúcar, no han sido 
capaces de realizar el cierre argumental.  
Los del grupo F han optado por dibujar solo la casa sin protagonistas. También 
encontramos resoluciones curiosas como la niña 2AAH que dibuja a toda la familia 
acostada; o la niña 2EAH que muestra a los dos protagonistas cenando en la mesa; o el 
niño 6EAV que dibuja a los dos niños acostados. 
Quizás esta es la viñeta en la que encontramos más variedad de representaciones y 
ello redunda en la falta de otras para poder finalizar el argumento completo.  
 
Gráfico 71: Porcentajes de la escena final para la viñeta 4 de la historia 5. 
6.- Teniendo en cuenta el sexo de los autores, la primera viñeta es resuelta 
correctamente por el 73,24% de los niños y el 66,66 % de las niñas.  
En la segunda viñeta, el 86,27% de las niñas dibuja el inicio de la acción frente al 
74,64% de los niños. En la tercera, se representan motivos de feria en el 78,43% de las 
niñas y el 73,24% de niños y, por último, el cierre de la historia es expresada por el 
60,78% de las niñas y el 50,70% de los niños.  
Como observamos las niñas resuelven las escenas con los dibujos esperados en 
mayor porcentaje sobre los niños; a diferencia de la escena inicial. 
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7.- Si analizamos a los autores en relación con los grupos, apreciamos que en la 
viñeta 1 el reparto de las categorías es igual en los niños y niñas de los grupos B, C, D y 
E. En el grupo A existe una diferencia notable en cuanto al porcentaje de niños y niñas 
que dibujan a los protagonistas saliendo de casa: así, la realizan el 37,50% de las niñas 
frente al 71,43% de los niños. En el grupo F, la realizan el 42,85% de las niñas frente al 
66,66% de los niños. 
En la segunda viñeta, y en todos los grupos, las niñas han dibujado elementos de la 
feria mayor número de veces que los niños, llegando a ser en el grupo D el 100%. En 
general, los niños son quienes trazan la portada de la feria y las niñas las atracciones de 
feria.  
En la viñeta tercera, que se corresponde con la acción de los protagonistas en la feria, 
tres cuartas partes de los niños y las niñas la han representado adecuadamente. En el 
grupo A, mayoritariamente han sido los niños; en el resto de grupos B, C, D, E y F son 
las niñas, como en el caso de la viñeta anterior. 
En la última viñeta, que se correspondería con la clausura, en todos los grupos las 
niñas dibujan a los protagonistas volviendo a casa en un porcentaje mayor que los niños. 
Solo niñas de los grupos C, E y F y niños de los grupos A y E han trazado a los 
protagonistas dentro de la casa. 
La excepción la encontramos en el grupo F en el que los niños la dibujan en un 
41,66% adecuadamente, frente al 14,28% de las niñas. 
12.4. Estudio de la estructura narrativa de los cómics realizados sobre la historia 4 
Esta actividad surge a partir de la lectura de dos pequeños relatos elaborados por la 
propia investigadora con la finalidad de comprobar si los niños reconocían y expresaban 
la temporalidad de los relatos,  circunstancia indispensable en la estructura narrativa.   
Ordenando secuencialmente las escenas, consideramos que poseen una estructura 
deficiente aquellos cómics de los escolares si no cuentan con: a) inicio, b) acción 1, c) 
acción 2 y d) clausura formal o final.  En cambio, se ha valorado que la historia recreada 
tiene mayor valor narrativo cuando incluye cuatro viñetas en las que aparecen 
consecutivamente el inicio en la primera,  escenas relativas al nudo en la segunda y 
tercera, y el desenlace de la historia en la cuarta.  
Tras la observación, hemos encontrado autores que dan mayor relevancia a una parte 
del relato dedicando dos viñetas a ello, por eso, vemos trabajos en los que las  viñetas 1 
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y 2 se dedican al inicio, viñeta 3 al nudo y viñeta 4 al desenlace. En otros, el modelo ha 
sido destinar la viñeta 1 al inicio, la viñeta 2 al nudo y las viñetas 3 y 4 al desenlace. En 
ambos casos, se ha valorado los que contienen la estructura argumentativa completa.  
Por el contrario, otros escolares solo han sido capaces de dibujar el inicio y el fin de 
la historia; el inicio y el nudo; el nudo y el desenlace; e incluso, solo el nudo. En las 
categorías que hemos establecido comprobaremos con mayor claridad las múltiples 
opciones que han elaborado los autores de estos trabajos. 
12.4.1. Categorías 
Para el análisis de los trabajos, tendremos en cuenta la estructura narrativa de los 
mismos considerando la repetición del tema argumental en las viñetas, tanto si contiene 
elementos aislados o como si aparecen sin evidencia argumental. Hemos identificado 
para el caso las siguientes categorías: 
- Estructura completa en 4S (C – 4S). Cuando aparece el orden en que fue leído el 
relato: viñeta 1 el  inicio,  viñeta 2 para la acción 1, viñeta 3 para acción 2  y viñeta 4 
para el final. 
- Estructura completa en 3S (C – 3S). Cuando aparece el orden en que fue leído el 
relato, pero alguna de las viñetas repite argumento. Así, encontramos las siguientes 
respuestas: a) inicio, dos viñetas con acción 1 y otra con el final; b) inicio, acción 1 y 
dos viñetas con el final.  
- Inicio + acción en 3S (I+A -3S).  No aparece dibujado el final de la historia, bien 
porque han utilizado dos viñetas para una secuencia del argumento (inicio, dos viñetas 
con la acción 1 y otra con la acción 2), o porque se omite el final (inicio, acción 1 y 
acción 2). 
- Acción + final en 3S (A+F – 3S). No aparece dibujado el inicio de la historia, porque 
han utilizado dos viñetas para una secuencia del argumento (dos viñetas con la acción 1 
y otra con la acción 2 y la última con el final; acción 1, otra con acción 2 y dos con el 
final; acción 1, dos viñetas con acción 2 y otra con el final). 
- Inicio + acción en 2S (I+A -2S).  Sin el final de la historia, sea porque han empleado 
dos viñetas para una secuencia del argumento (inicio, dos viñetas con la acción 1, dos 
viñetas con el inicio y dos viñetas con la acción 1; inicio y tres viñetas con la acción 1), 
o bien porque lo omite (inicio y acción 1; inicio y acción dos). 
- Inicio + final en 2S (I+F -2S).  Sin el nudo de la historia. Encontramos cómics con 
una viñeta con el inicio y dos con el final, o una con el inicio y otra con el final. 
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- Acción + final en 2S (A+F – 2S).  Sin el inicio de la historia, bien porque han utilizado 
más de una viñeta para una secuencia del argumento (tres viñetas con la acción 1 y otra 
con el final; dos viñetas con la acción 1 y otras dos con el final; dos viñetas con la 
acción 1 y otra con el final), o bien porque omiten el resto del argumento (una viñeta 
con acción dos y tres con el final) 
- Acción en 2S (A – 2S).  Solo dibujan el nudo de la historia. Encontramos cómics con 
tres viñetas con la acción 1 y otra con la acción 2; dos viñetas con la acción 1 y una con 
la acción 2; o una viñeta con la acción 1 y otra con la acción 2. 
- Inicio  en 1S (I+1S).  Aparece únicamente el inicio de la historia en una viñeta. 
Acción en 1S (A – 1S). Solo se dibuja el nudo de la historia: en las cuatro viñetas; en dos 
viñetas; o en una, y en el resto aparecen elementos aislados.  
- Otros. Casos en los que los escolares han continuado el argumento de la historia; o un 
caso que el autor solo ha  plasmado elementos en las cuatro viñetas. 
12.4.2. Resultados del análisis 
En cada uno de los cómics seleccionados, mediante el análisis realizado con Atlas.ti, 
he comprobado las categorías que estaban representadas. Posteriormente, he realizado 
una tabla de frecuencias con la finalidad de analizar cuántos autores han expresado la 
estructura narrativa del relato oído, o al menos las tres partes principales: inicio, nudo, 
desenlace. 
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A
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A
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I-
1
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A
-1
S
 
O
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S
 
A 1 1 2 5 1 0 1 1 0 8 2 
B 5 8 3 0 3 0 1 1 1 0 0 
C 1 3 3 4 2 1 4 3 0 1 0 
D 0 6 1 0 6 1 0 0 2 0 0 
E 2 10 0 3 1 1 0 0 0 3 1 
F 7 4 2 0 2 0 2 1 1 0 0 
Total 16 32 11 12 15 3 8 6 4 12 3 
% 13,11 26,23 9,01 9,83 12,29 2,45 6,55 4,91 3,27 9,83 2,45 
Tabla 43: Porcentajes de la estructura narrativa en los cómics sobre la historia 4. 
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Analizando la tabla 38, observamos que solo el 13,11% de los alumnos son capaces 
de realizar la estructura completa con cuatro viñetas distintas en las que se aparece la 
trama completa del relato.  
Dos alumnos han realizado una estructura completa pero recreando el relato oído, 
pero inventando otro final; y otro alumno la ha creado sin relación argumental con la 
historia. 
Si tenemos en cuenta a los que han realizado la estructura completa en tres viñetas 
distintas, el porcentaje de alumnos que han sido capaces de reflejar el inicio, nudo y 
desenlace es del 39,34%, lo que implicaría que un 59,85% de los escolares han sido 
incapaces de realizarla. A partir de esto, considero que algunos de ellos hubiesen 
necesitado más viñetas para desarrollar el argumento. Pero antes de realizar ningún 
análisis más complejo, compararemos los distintos grupos que han intervenido en la 
investigación. 
Constatamos que el grupo A es el más creativo porque un 9,09% ha continuado la 
historia inventando un final. Los alumnos de los grupos F y B son los que en un 
porcentaje mayor han logrado desarrollar la estructura completa en las cuatro viñetas, 
siendo el 36,84% y el 22,73% respectivamente. 
 
Gráfico 72: Porcentajes por grupos de la estructura narrativa sobre la historia 4. 
Si tenemos en cuenta tanto los cómics en los que se representa la estructura narrativa 
completa en cuatro viñetas, como en los que se realiza a partir de tres viñetas, 
observamos que solo los alumnos del grupo D no han sido capaces de realizarla en 
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ningún caso. Sin embargo, más de la mitad de los escolares de los grupos B, E y F sí 
han logrado representarla, siendo la de cuatro viñetas la más empleada en el grupo F; y 
en tres viñetas en el grupo E. El alumnado del grupo A es el que menos ha logrado 
realizar la estructura completa: solo un 9, 08%, pues en su mayoría ha dibujado 
elementos aislados sin realizar una composición en la viñeta. 
En cuanto a las distintas posibilidades para la representación de la estructura 
narrativa según al sexo del autor, no encontramos diferencias significativas a favor de 
los niños ni de las niñas de manera global, aunque sí las vemos dentro de los distintos 
grupos. 
En el grupo A, son los niños los que realizan la estructura completa en cuatro y tres 
viñetas y dos niñas son las que continúan la historia recreando el final.  
 
Gráfico 73: Porcentaje de la estructura narrativa sobre la historia 4 del alumnado del grupo A. 
En los grupos B y C, son las niñas las que han realizado en mayor medida la 
estructura narrativa completa, si tenemos en cuenta las que las realizan en tres y cuatro 
viñetas. 
 
Gráfico 74: Porcentaje de la estructura narrativa sobre la historia 4, del grupo B. 
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Gráfico 75: Porcentaje de la estructura narrativa sobre la historia 4, del grupo C. 
En el grupo D, ni niños ni niñas realizan la estructura narrativa completa en cuatro 
viñetas, siendo el porcentaje de niños que plasma esta estructura en tres viñetas mayor 
que el de niñas. 
En los grupos E y F, prácticamente el mismo porcentaje de niños y niñas ejecuta la 
estructura completa, si bien, en el grupo E, el porcentaje mayoritario la realiza en tres 
viñetas y en el grupo F en cuatro. 
12.5. Estudio de la ordenación de las escenas de los cómics realizados sobre la 
historia 5 
Al igual que en el apartado anterior, hemos analizado cómo representan los alumnos 
la estructura narrativa de la historia 5. Tras la aplicación con el programa Atlas.Ti a los 
cómics elaborados, se ha constatado que la plasmación del argumento del mismo ha 
podido verse influenciado por la vivencia de la Feria de Córdoba, pues las pruebas se 
realizaron en los días posteriores a su celebración. Algunos de los alumnos han dibujado 
la portada de la feria con claros rasgos parecidos a la original, al tiempo que otros lo han 
hecho del autobús para llegar a la misma, circunstancia que no aparece en el relato.  
Para el análisis de la estructura narrativa de los cómics elaborados sobre la historia 5 
hemos tenido en cuenta, al igual que en la historia anterior, cómo se expresan en las 
cuatro viñetas las distintas escenas de la trama. 
12.5.1. Categorías 
Para el análisis de los dibujos, tendremos en cuenta la estructura narrativa 
representada en los cómics realizados por los escolares sobre la historia 5, valorando la 
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repetición del tema argumental en las viñetas, así como las que contiene elementos 
aislados o sin evidencia argumental, obteniendo las siguientes categorías: 
- Estructura completa en 4S (C – 4S).  Cuando aparece el orden en que fue leído el 
relato: viñeta 1, inicio; viñeta 2, acción 1; viñeta 3, acción 2; y viñeta 4, final. 
 
nº 60. Cómic realizado por la niña 2AAH para la historia 5. 
- Estructura completa en 3S (C – 3S). Similar al anterior, pero en alguna de las viñetas 
se repite argumento. Así, encontramos las siguientes respuestas: a) inicio, acción 1 y 
dos viñetas con el final; b) dos viñetas con el inicio, una con la acción 1 y otra con el 
final; c) dos viñetas con el inicio, una con la acción 2 y otra con el final. En otras 
ocasiones, una de las viñetas contiene elementos que no tienen relación con el 
argumento por lo que la estructura es: inicio; acción 1 y final, o inicio; acción 2 y final. 
- Inicio + acción en 3S (I+A -3S).  Sin el final de la historia, bien porque han utilizado 
dos viñetas para una secuencia del argumento (dos viñetas con el inicio, una con la 
acción 1 y otra con la acción 2; una viñeta con el inicio, otra con la acción 1 y dos con la 
acción 2) o bien porque se omite (inicio, acción 1 y acción dos). 
- Acción + final en 3S (A+F – 3S). No aparece dibujado el inicio de la historia  porque 
han utilizado dos viñetas para una secuencia del argumento (dos viñetas con la acción 1 
y otra con la acción 2 y la última con el final; acción 1, otra con acción 2 y dos con el 
final; acción 1, dos viñetas con acción 2 y otra con el final). En otras han omitido 
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simplemente el inicio y dibujan en una viñeta la acción 1; en otra la acción dos; y en 
otra el final. 
- Inicio + acción en 2S (I+A -2S).  Sin el final de la historia porque han omitido alguna 
escena (dos viñetas con el inicio y otra viñeta con la acción 1; una viñeta con el inicio y 
otra con la acción 1; una viñeta con el inicio y otra con la acción dos). 
- Inicio + final en 2S (I+F -2S). No aparece dibujado el nudo de la historia; 
encontramos cómics con tres viñetas con el inicio y una con el final, o bien una con el 
inicio y dos con el final. 
- Acción + final en 2S (A+F – 2S). No aparece dibujado el inicio de la historia porque 
omiten el resto del argumento (una viñeta con la acción una y dos con el final; una 
viñeta con la acción dos y dos con el final;  una viñeta con la acción dos y otra con el 
final) 
- Acción en 2S (A – 2S). Solo dibujan el nudo de la historia. Encontramos cómic con dos 
viñetas con la acción 1 y otras dos con la acción 2; dos viñetas con la acción 1 y una con 
la acción 2. 
- Otros. Varios casos en los que los escolares han representado sin evidencia 
argumental; y otro caso en que el autor ha dibujado un cómic con otra temática. 
12.5.2. Resultados del análisis 
En este caso, los escolares que han logrado realizar la estructura narrativa completa 
es del 59,01%, al tiempo que en solo 3 niños han plasmado dibujos sin conexión. 
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A 4 7 4 2 1 0 2 1 1 
B 12 2 2 4 1 0 0 0 1 
C 11 2 3 1 3 0 2 0 0 
D 9 2 5 0 0 0 0 0 0 
E 10 2 6 1 1 0 0 0 1 
F 6 5 0 5 0 2 0 1 0 
Total 52 20 20 13 6 2 4 2 3 
% 42,62 16,39 16,39 10,65 4,91 1,63 3,27 1,63 2,45 
Tabla 44: Porcentajes de la estructura narrativa en los cómics sobre la historia 5. 
450 
 
Si comparamos los resultados obtenidos para esta historia con la historia anterior, 
observamos que han mejorado en cuanto a la estructura narrativa completa, pero el 
número de alumnos que la han realizado en tres viñetas es menor que para la historia 
cuatro. Además ninguno ha recreado la historia continuándola. 
Las características propias de cada grupo son las siguientes: 
En todos los grupos hay algunos que han resuelto el cómic con la representación de 
la estructura narrativa completa en cuatro y en tres viñetas, estando en torno al 50 % en 
los grupos B, C, D y E para la estructura completa en cuatro viñetas, y el grupo F con 
31, 57%. El grupo A, de nuevo, es el que tiene un menor porcentaje en esta categoría. Si 
valoramos tanto los cómics en los que se ha resuelto el argumento en tres viñetas como 
los que lo han resuelto en cuatro viñetas, comprobamos que en todos los grupos más de 
la mitad de sus miembros han representado la estructura completa, llegando al 68,75% 
en el grupo D. 
 
Gráfico 76: Plasmación por grupos de la estructura narrativa en los cómics sobre la historia 5. 
Como en los análisis precedentes, también hemos observado los resultados según el 
sexo del autor o autora de los cómics, encontrando diferencias significativas en general 
entre ambos a la hora de plasmar la estructura narrativa. 
Son las niñas las que consiguen realizar el cómic con una estructura narrativa 
completa en cuatro viñetas, y los niños en tres viñetas; aunque, si agrupamos las dos 
categorías, el porcentaje de ambos sexos es similar, por lo que podemos decir que las 
niñas son más minuciosas a la hora de plasmar el argumento.  
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Dentro de los distintos grupos sí encontramos algunas particularidades dignas de 
mención. En el grupo A ninguna niña ha realizado la estructura completa en cuatro 
viñetas; en el resto de los grupos, para esta categoría, el porcentaje de niñas es mayor 
que el de niños. En cambio, para la categoría de la estructura completa representada en 
tres viñetas, esta es realizada solo por niños en los grupos B, C, D y F.  
 
Gráfico 77: Porcentajes de la estructura narrativa sobre la historia 5 para las niñas 
 y niños de los distintos grupos. 
No podemos perder de vista que el inicio y nudo son las secuencias más 
representadas omitiendo el final, bien porque se quedan sin viñetas, al emplear más de 
una, en el inicio o en la acción, o bien por su incapacidad para concluir la trama.  
A pesar de que bastantes escolares del grupo D construyen la estructura narrativa 
completa, sus dibujos son bastante escuetos y carentes de detalles. 
Otra particularidad que hemos observado en este trabajo es la introducción de 
elementos que no aparecen en el argumento que se le ha leído, ya que algunos alumnos 
dibujan el autobús en el que van a la feria, la portada de feria, o una caseta, elementos 
todos ellos que no aparecen en el relato original.  
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Cómic realizado por 
la niña 4BAH para la 
historia 5, con los 
protagonistas  
tomando un refresco 
sentados en una 
mesa. 
 
nº 61 
En los cómics elaborados sobre la historia 5, en muchos casos aparecen 
representados elementos que indican el cambio temporal del día y la noche. 
 
 
 
 
 
 
Cómic realizado por 
la niña 6 EBH para la 
historia 5. Aparece en 
la viñeta 1 el sol y en 
la viñeta cuatro la 
luna y estrellas. 
 
nº 62 
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13. CONCLUSIONES 
 
 
13.1. Presentación 
Como consecuencia de la investigación, surgen una serie de deducciones que 
intentan dar respuesta a los objetivos planteados en el estudio, aunque ya en el análisis 
de las pruebas hemos avanzado algunos aspectos de estas conclusiones, en este capítulo 
las detallaremos más extensamente.  
Para finalizar realizaremos una serie de sugerencias y propuestas educativas 
encaminadas a la utilización de los relatos orales y/o gráficos en el segundo ciclo de 
Educación Infantil, así como posibles líneas de investigación que podrían derivarse del 
presente estudio. 
Antes de introducir aspectos concretos de las conclusiones se hace necesario valorar 
la importancia que la narración tiene en los procesos de acceso a la cultura así como su 
influencia en el aprendizaje. Ya que aprender a narrar, así como participar en 
actividades narrativas, produce transformaciones del funcionamiento intelectual del 
individuo y de su capacidad para participar con eficacia en actividades colectivas, al 
necesitar tener presente al que escucha, porque siempre que narramos, lo hacemos para 
alguien, esté o no presente, pues  en las narraciones orales tenemos un interlocutor y en 
las escritas será el lector el que se constituya en participe de la narración. 
Por otro lado, en todo este estudio he vinculado la realización de los relatos orales, 
dibujos y cómics, o mas bien la expresión oral y gráfica de un relato con el desarrollo 
del pensamiento narrativo, pues, al igual que Bruner, considero que esta modalidad de 
pensamiento constituye uno de los principales procesos cognitivos utilizados por los 
niños en los primeros años de su escolaridad. Además, en el pensamiento narrativo no 
existe una sola explicación cierta de los eventos, es decir, los hechos tienen una amplia 
gama explicativa, por lo que el trabajo con relatos permite al niño formar las estructuras 
espacio-temporales, causales y motivacionales, de manera que la adecuada construcción 
de estas estructuras dota al escolar de un pensamiento vertical donde los esquemas 
narrativos que este va adquiriendo en su vida cotidiana se organizan en una red 
jerárquica que le permite pensar adecuadamente sobre objetos de la realidad personal y 
social. Su construcción parece asimismo beneficiosa porque este tipo de estructuras 
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verticales se conforman muy útiles para resolver las tareas escolares. Por ello, el niño 
debe comprender y ser capaz de explicar las relaciones que existen en la trama del 
relato, de situar en el tiempo y en el espacio en los que se desarrollan los 
acontecimientos del mismo y de interpretar adecuadamente la intencionalidad de las 
acciones y pensamientos de los personajes.  
Encontramos, no obstante, niños con un tipo de pensamiento que podemos 
denominar horizontal, caracterizado tan solo porque se muestran capaces de dar cuenta 
de retazos aislados y fragmentados del relato. Dichas dificultades para secuenciar los 
hechos pueden implicar un manejo inadecuado de las relaciones temporales y causales 
propias de la organización del contenido narrativo, de modo que la superación de las 
dificultades narrativas podemos considerarlas relevantes por la relación que existe entre 
el discurso narrativo y el aprendizaje, principalmente de la lectoescritura, es decir, el 
dominio de esta modalidad de pensamiento, el narrativo, sería buen vaticinador de 
resultados académicos satisfactorios.  
Aparte, todos conocemos que la inteligencia no es algo innato y fijo que domina 
todas las destrezas y habilidades para la resolución de problemas, sino que, como 
indicaba Gardner (1998), la inteligencia está localizada en diferentes áreas del cerebro, 
interconectadas entre sí y que pueden también trabajar en forma individual, teniendo la 
propiedad de desarrollarse ampliamente si encuentran un ambiente que ofrezca las 
condiciones necesarias para ello. Por ello, debemos plantear a nuestro alumnado 
actividades de las que sean participes varias de estas inteligencias favoreciendo así a la 
diversidad de alumnos, por lo que una de las actividades que tenemos que plantearles 
será la elaboración de relatos, sobre todo a través del cómic, en el que intervienen varios 
lenguajes: verbal e icónico.  
De este modo, favoreceríamos, al menos, la inteligencia lingüística-verbal, o 
capacidad de emplear de manera eficaz las palabras, manipulando la estructura o 
sintaxis del lenguaje, la fonética, la semántica, y sus dimensiones prácticas (está en los 
niños a los que les encanta redactar historias, leer, jugar con rimas, trabalenguas y en los 
que aprenden con facilidad otros idiomas), la inteligencia espacial, o habilidad de 
apreciar con certeza la imagen visual y espacial, de representarse gráficamente las ideas, 
y de sensibilizarse ante el color, la línea, la forma, la figura, el espacio y sus 
interrelaciones (se encuentra en  aquellos que estudian mejor con gráficos, esquemas, 
cuadros, a los que les gusta hacer mapas conceptuales y mentales y entienden muy bien 
planos y croquis) y la inteligencia interpersonal, o posibilidad de distinguir y percibir 
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los estados emocionales y signos interpersonales de los demás, y responder de manera 
efectiva a dichas acciones de forma práctica (la tienen los niños que disfrutan trabajando 
en grupo, que son convincentes en sus negociaciones con pares y mayores y que 
entienden al compañero). 
Cuando analizamos los programas de enseñanza que se imparten en muchas escuelas, 
observamos que, en este sentido, se limitan a concentrarse en tareas en las que 
predominan las que para su resolución se usan las inteligencias lingüística y 
matemática, dando mínima importancia a las otras posibilidades del conocimiento, 
razón por la cual muchos alumnos que no destacan en el dominio de las inteligencias 
académicas tradicionales no tienen reconocimiento y se diluye así su aporte al ámbito 
cultural y social, llegando algunos a pensar que son unos fracasados, cuando en realidad 
se están suprimiendo u obviando sus talentos. 
13.2. Capacidad de los niños para la creación de narraciones orales a partir de la 
ordenación de las láminas que representan el argumento de una historia  
Un hito importante en el desarrollo lingüístico se produce con el uso 
descontextualizado del lenguaje, ya que marca el progreso en el habla del niño, pasando 
del “aquí y ahora” al “allí y entonces”, cuando tiene que describir la progresión de los 
acontecimientos del pasado.  
De este modo, aunque el relato de experiencias personales puede marcar el primer 
uso de la narrativa, este constituye solo un género del lenguaje narrativo. Además, la 
fantasía narrativa requiere de habilidades distintas a las necesarias para relacionar las 
experiencias del pasado, ya que la capacidad para relatar una historia requiere de 
destrezas lingüísticas y cognitivas, así como la de secuenciar eventos para crear un texto 
cohesivo mediante el uso de marcas lingüísticas a partir de la ordenación de láminas de 
una historia. También del uso de un léxico preciso, de la transmisión de ideas sin 
soporte extralingüístico y de la comprensión de relaciones de coherencia entre otras. 
Por ello, una vez analizados los resultados del niño para la creación de narraciones 
orales a partir de la ordenación de láminas de una historia, los describiremos siguiendo 
la clasificación de objetivos parciales que habíamos descrito previamente, siendo estos: 
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a) Valoración de la relación entre la ordenación de las láminas y la expresión oral 
de la historia. 
b) Análisis de la influencia del número de láminas y personajes en la complejidad 
del relato oral. 
c) Influencia del apoyo extralingüístico en la construcción de las narraciones orales. 
d) Influencia del aprendizaje en los relatos orales producidos comprobando cómo la 
complejidad de la secuencia influye en los resultados de la prueba. 
e) Comparación de los relatos orales emitidos inter e intragrupos. 
f) Comparación de los relatos orales emitidos en relación al sexo de sus autores. 
13.2.1. Valoración de la relación entre la ordenación de las láminas y la expresión 
oral de la historia 
Previamente a valorar los resultados, debemos tener en cuenta que una característica 
del discurso narrativo lo constituye una construcción menos colaborativa que la 
conversación, lo que implica un mayor manejo de la habilidad para descontextualizar, es 
decir, de la capacidad para hablar de eventos que no están presentes, por ello cualquier 
narración necesita del eje espacio-temporal para su articulación, debido, entre otras 
cosas, a que los hechos que ilustran son reflejo de las acciones humanas, por lo que 
hemos estudiado cómo el alumnado de 3º de Educación Infantil ordena las láminas de 
una historia para posteriormente crear un relato oral sobre la misma. 
Los alumnos que han ejecutado esta tarea, a pesar de que se le explicaba que debían 
primero ordenar las láminas para posteriormente elaborar una historia sobre lo que veían 
en las mismas, han realizado dos tareas independientes: una, ordenar las láminas y, 
otra, relatar una historia. Esto quedaba demostrado cuando, en ocasiones, daban por 
terminada la ordenación y al comenzar el relato, nos decían: “No, está mal; esta no es de 
aquí”, y cambiaban alguna lámina de lugar para comenzar de nuevo el relato. 
Bastantes veces, la ordenación de las láminas solo les ha servido para, a partir de la 
misma, comprender el tema y la trama representados en ellas, para posteriormente pasar 
a elaborar su relato.  
Por otro lado, encontramos que presentan más dificultad para la ordenación cuanto 
más compleja es la historia que aparece reflejada en las láminas o aumenta el número de 
láminas que la componen.  
Igualmente, sabemos que en Educación Infantil se suele trabajar con historietas de 
tres viñetas y, algunas veces, de cuatro, pero rara vez se le presentan más, lo que puede 
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explicar la dificultad que ha entrañado esta tarea propuesta para el alumnado y la 
necesidad de introducir progresivamente el trabajo con historias cada vez con mayor 
complejidad y con mayor número de láminas en esta etapa educativa.  
Aunque un relato sobre un evento no tiene una única solución, la ordenación de las 
lámina más frecuente ha sido la ordenación canónica para las historias con cuatro 
láminas, lo que nos lleva a concluir que, a pesar de que los niños resolvían de manera 
individual esta tarea, reproducen mayoritariamente un determinado orden, lo que puede 
ser debido a que los relatos nos acercan a la influencia cultural, teniendo en cuenta que  
cada cultura tiene una visión concreta del mundo y de lo que ocurre en él de un modo 
definido. 
Parece, pues, que las láminas les sirven para interpretar el tema que ilustran, no 
encorsetándolos a la hora de elaborar el relato, ya que los niños de cinco años puede que 
no sepan mucho acerca de su cultura, pero han asimilado, en gran medida, lo que es 
canónico y están dispuestos a elaborar una historia que pueda explicar aquello que no lo 
parece (el orden que han establecido en las láminas). Esto nos lleva a afirmar que, 
independientemente de la ordenación que hayan realizado, la mayoría de ellos elabora 
su relato siguiendo la secuencia lineal que nosotros habíamos elegido previamente. 
También podemos decir que la ordenación correcta de las láminas no siempre asegura la 
elaboración de un relato oral coherente. 
De igual modo, como se ha apuntado, observamos que los niños que han participado 
en la investigación no están habituados a ordenar más de cuatro láminas, por lo que las 
dos primeras historias que estaban formadas por cuatro láminas les han resultado más 
fáciles de ordenar; en cambio, la que está compuesta por seis láminas, prácticamente, 
ningún niño ha sido capaz de ordenarla con cierto criterio canónico, lo que no les ha 
impedido elaborar posteriormente una historia creíble. 
13.2.2. Análisis de la influencia del número de láminas y personajes en la 
complejidad del relato oral 
La complejidad y el tema de las láminas influyen en el resultado del relato final, ya 
que, cuando el argumento le es ajeno a los escolares, la láminas se convierten en el 
apoyo principal para los mismos; mientras que si el argumento resulta conocido, como 
ocurre en la historia nº 3 -el cumpleaños-, a pesar de ser la más compleja debido al 
número de lámina y personajes que la componen, al versar su argumento sobre un 
cumpleaños, organizan el conjunto de relaciones que articulan el relato a partir de su 
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experiencia perceptiva con el argumento, inventando algunos detalles que no aparecen 
representados en las láminas. 
Así, y a pesar de que no todos los niños han realizado una adecuada organización de 
las láminas en el eje temporal, la mayoría ha elaborado un relato coherente, aunque, 
también es cierto, que un grupo reducido relata acciones sueltas, de manera 
fragmentada, casi siempre las que más les han impactado visual o emocionalmente. 
Los datos obtenidos en la ordenación de las láminas de las historias nos indican que 
la influencia en las mismas viene dada por la complejidad de la historia presentada, ya 
que en los dos subgrupos creados en cada grupo clase, el porcentaje de series lineales es 
menor para la historias nº 2 y nº 3, aunque es cierto que, cuando los alumnos realizan la 
ordenación de las láminas de la historia nº 3 en tercer lugar, el número de ellos que la 
resuelven en ordenación lineal es mayor. 
En resumen, si bien cabe señalar que el número de láminas que componen la historia 
influye en el relato final, ya que los relatos orales elaborados a partir de las historias  
compuestas por un menor número de láminas y personajes pertenecen a la narración en 
sus dos formas: primitivas y narración propiamente dicha, conforme aumenta el número 
de láminas y/o personajes se amplía el número de relatos que no logran pasar de la 
explicación de las láminas sin enlazar unos hechos con otros. 
13.2.3. Influencia del apoyo extralingüístico en la construcción de las narraciones 
orales 
Para los relatos con protagonistas de ficción, como sucede en nuestra investigación, 
se requieren habilidades cognitivas y lingüísticas como la capacidad para relacionar 
acontecimientos entre sí. En el relato, el tipo de lenguaje necesario para el 
establecimiento de personajes y sus posiciones, tanto en el contexto espacial como 
temporal, se conoce como referencia. De hecho, su uso en la narración de eventos a 
partir de la estimulación con material visual (láminas) se produce con referencias 
deícticas a las láminas, sobre todo en torno al protagonista. 
Observamos que no solamente la comprensión de la historia representada en las 
láminas influye en el relato elaborado, sino  que también el apoyo extralingüístico 
incide en su resultado.  
Con respecto a la posibilidad de precisar apoyo extralingüístico –deixis- en la 
construcción de las narraciones orales, más de la mitad de los escolares no han 
necesitado recurrir a este medio para asegurar la comprensión de la interlocutora; el 
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resto, dependiendo del argumento, utiliza la deixis gestual para la historia de seis 
láminas y la deixis oral en las compuestas por cuatro láminas. 
En concreto, en los relatos de las historias nº 1 y nº 2, que podemos considerar como 
más fáciles, la mayoría no usa ningún tipo de deixis; en cambio, el número de escolares 
que hace uso de ellas en la historia nº 3, más compleja por estar formada por un mayor 
número de láminas y con varios personajes, aumenta, intentando asegurar que su 
interlocutor (la investigadora) comparta el relato que le están narrando. Esto ocurre 
independientemente del orden en que se realice cada historia. Esto nos lleva a pensar 
que lo que influye de modo claro será la complejidad de la historia a partir del número 
de láminas y personajes, incrementándose el recurso de la deixis gestual sobre la oral 
para los niños en la historia nº 3.  
Aunque la falta de uso de apoyo extralingüístico (no deixis) aparece en ambos sexos 
en la elaboración de las tres historias, encontramos algunas características según el sexo 
de los autores de los relatos. Por ejemplo, en las historias nº 1 y nº 2, las niñas usan la 
deixis oral frente a los niños que usan la gestual o la combinación de ambas. En la 
elaboración del relato sobre la historia nº 3, las niñas combinan la deixis gestual y oral, 
mientras que los niños usan frecuentemente la gestual. En consecuencia, en ambos casos 
muestran una menor necesidad de apoyo gestual a la vez que van entrenándose en la 
tarea, cambiándolo por el apoyo oral, apoyo que va aumentando su frecuencia de uso 
mientras avanza el número de historias orales elaboradas. 
Por otra parte, en nuestra investigación, los escolares y la investigadora comparten el 
conocimiento de la historia, ya que están viendo juntos las láminas, lo que nos hace 
pensar que esta situación de conocimiento mutuo puede inducirles a apoyarse más en las 
láminas que en la organización interna del discurso y, por ello, utilizan más recursos 
deícticos. 
13.2.4. Influencia del aprendizaje en los relatos orales producidos comprobando 
cómo la complejidad de la secuencia influye en los resultados de la prueba 
Las diferencias en las composiciones orales de los niños con respecto a lo que les 
sugiere las láminas de las historias van más allá del limitado lenguaje de estos para 
expresar sus representaciones mentales, ya que se ha visto, con base en la estructura de 
la narración, que las composiciones que realizan se encuentran en la mayoría de los 
casos con múltiples interpretaciones construidas con suficiente riqueza lexical y que, al 
narrar, informan sobre el proceso de composición que han realizado. La representación 
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mental de las ideas, que en este caso se las daban las láminas, juega un papel 
significante en la generación de un “texto” que se puede compartir con otro, ya que la 
composición de este “texto” narrativo implica, por tanto, una capacidad para acceder al 
esquema narrativo.  
Para el análisis de las narraciones infantiles hemos tenido en cuenta aspectos 
relacionados con la comprensión y producción de las propias narraciones, así como con 
el tipo de contenido de la tarea solicitada. 
Con relación a las categorías que las estructuran, encontramos que todos los niños 
elaboran la situación inicial de la narración para todas las historias planteadas. En ella se 
identifican y relacionan los personajes principales, las actividades de los mismos, así 
como espacio donde sucede la acción. Sin embargo, a medida que avanzan en el relato, 
se observa cómo aparecen dificultades en la elaboración de otras categorías que 
estructuran también la narración, sobre todo la resolución del mismo.  
Estos resultados ratifican los planteamientos de diferentes autores que estudian la 
relación imagen-palabra, con respecto a que los dos cuerpos de significados, el visual y 
el verbal, no están unidos totalmente ni son opuestos por completo. 
La resolución o final ha sido la categoría menos resuelta. Esto puede deberse a varias 
razones: al hecho de que la resolución tenga que ver con el azar; a que los protagonistas 
realizan la acción “por algo” o “para algo”;  o a que, en contadas ocasiones, los 
escolares se enfrentan a estos interrogantes. 
Con respecto a la tercera razón sugerida, creemos que se debe a que, la mayoría de 
las veces, el periodo escolar dedicado al desarrollo del lenguaje oral en Educación 
Infantil se circunscribe a la asamblea, empleada para observar el tiempo meteorológico 
diario, repartir las responsabilidades entre los alumnos, explicar las rutinas diarias o, 
como hemos observado en la investigación, dando importancia a la secuencia temporal 
de los hechos pero no a la secuencia causal.  Para que esto último suceda, el individuo 
necesita desarrollar estrategias de organización, que tendrán como consecuencia un 
estilo narrativo del autor o autora, y la falta de entrenamiento o aprendizaje de este tipo 
de tareas. Por tanto, los niños que incorporan en sus narraciones la categoría resolución 
comienzan a manejar la conclusión del problema que origina el relato.  
Por otro lado, una tercera parte de nuestros niños y niñas solo han sido capaces de 
describir las secuencias que aparecían en las láminas de las historias presentadas, 
aumentando en el caso de la historia nº 3. Consideramos, pues, una habilidad a la que no 
todos los escolares de estas edades han accedido o desarrollado.  
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Para evidenciar la influencia del aprendizaje en la elaboración de los relatos orales, 
recordamos que dividimos cada grupo clase en dos subgrupos, con el fin de proponer a 
cada uno de ellos un orden de presentación de las láminas que debían realizar 
previamente a la elaboración del relato, con el objeto de poder comparar los relatos 
finales. Parece que el aprendizaje no influye tanto sobre la ordenación de las láminas 
como el número de láminas que compone la historia y la complejidad de la misma, por 
lo que esta tarea debiera abordarse y programarse en esta etapa educativa con hitos cada 
vez más complejos. 
La historia nº 3, compuesta por seis láminas, se resuelve con mayor dificultad 
independientemente de que se presente en primer lugar (subgrupos B de cada clase) o en 
tercer lugar (subgrupos A de cada clase); si bien es cierto, que cuando se realiza en 
tercer lugar, con mayor entrenamiento previo, un mayor número de alumnos la ordena 
en modo de la serie lineal. 
También observamos que, si bien los relatos elaborados a partir de las láminas de la 
historia nº 1 se corresponden con las narraciones con una estructura narrativa completa 
en la mayor parte del alumnado, y teniendo en cuenta la influencia del aprendizaje a 
partir de los trabajos realizados por los dos subgrupos formados en cada clase, cuando 
comienzan realizando los relatos de las historias con menos láminas construyen en 
mayor porcentaje todos los relatos con estructura completa, por lo que en el aprendizaje 
programado de esta tarea debemos tener en cuenta una progresión en la complejidad de 
secuencias presentadas al alumnado. 
La historia nº 1, con un único personaje y cuatro láminas, ha sido resuelta por todos 
los alumnos más allá de la mera enumeración de los dibujos que aparecen en las 
láminas, elaborándose relatos constituidos por un conjunto de secuencias, sin ligazón 
entre los sucesos, o bien exponiéndose los sucesos yuxtapuestos, pero sin progresión o 
sin final.  
Cuando analizamos los relatos elaborados sobre la historia nº 2, con dos personajes y 
cuatro láminas, algunos niños realizan solo la descripción de los dibujos que aparecen 
en las láminas. La mayoría opta por una exposición de las secuencias de eventos sin 
ligazón entre ellos, disminuyendo las explicaciones narrativas con respecto a la historia 
nº 1.  
En el total de los relatos elaborados sobre la historia nº 3, se mantiene el número de 
alumnos que solo logran describir lo representado en las láminas, aumentando los que 
se circunscriben a relatar las escenas y disminuyendo las narraciones. 
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 En consecuencia, a medida que aumenta el número de láminas que componen las 
historias o el número de personajes de las mismas, los relatos que elaboran los escolares 
presentan menor grado de narratividad, es decir, a menor número de láminas y 
personajes, producen mayor número de narraciones; por el contrario, al aumentar el 
número de personajes o láminas, se amplía el número de relatos que se queda en la 
descripción de los eventos sin relacionarlos entre sí y disminuyendo las narraciones. 
Aparece, incluso, la descripción de elementos de las láminas. 
De todo ello podemos concluir que cuando hay un mayor número de láminas o la 
historia representada es más compleja, aparece la enumeración o los niños se limitan a 
describir la acción ilustrada en la lámina, no asumiendo la tarea de organizar y 
estructurar el relato, ya que para ello necesitan una elaboración mental, en la que deben 
concretar el fin de la acción, las causas y efectos, ponerse en lugar del protagonista de la 
acción, etc. 
Con respecto a las categorías que estructuran una narración, encontramos que la 
mayoría de los sujetos elaboran la situación inicial, en la que se identifica y relacionan 
personajes, actividades que realizan y espacio donde suceden; sin embargo, a medida 
que se avanza en el relato o que este resulta más complejo, se observa cómo aparecen 
dificultades para los pequeños en la elaboración de las otras categorías que estructuran 
la narración, el nudo y la resolución o situación final. Los resultados dispares obtenidos 
en las distintas historias están ligados a la familiaridad con el contenido tratado, ya que 
cuando el tópico de las láminas es más familiar parece que les facilita la elaboración del 
relato.  
Al mismo tiempo, la exposición a este tipo de tareas supone un aprendizaje en su 
resolución, porque los subgrupos A de cada clase, realizaron con mayor grado de 
capacidad narrativa la historia nº 3, frente a los del subgrupos B que la realizaron en 
primer lugar, y en la que un mayor número de alumnos enumeraron o describieron los 
elementos que aparecen en las láminas sobre una narración bien construida.  
Consideramos, por tanto, que se hace importante programar actividades de este tipo 
en las aulas de Educación Infantil, no solo que ordenen viñetas sino que construyan 
historias a partir de las mismas, porque si bien es cierto que en muchas ocasiones 
encontramos en las aulas de este nivel actividades de ordenación de viñetas, sobre todo 
a partir de la audición de cuentos, pocas veces se les proponen  a los alumnos que sean 
ellos los artífices de la historia tanto al ordenar las láminas que la componen como su 
elaboración oral.  
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13.2.5. Comparación de los relatos orales emitidos inter e intragrupos 
Nos parece interesante, comprobar las diferencias o semejanzas entre los grupos que 
han intervenido en la investigación. El primer hecho detectado ha sido que los escolares 
del grupo D son los que realizan otro tipo de ordenaciones distintas a la lineal en todas 
las historias, así como que sus miembros muestran un comportamiento claramente 
diferente al resto, utilizando deixis orales, gestuales o ambas al narrar las historias sobre 
todo en la segunda. 
Asimismo, el desarrollo narrativo de los pequeños de nuestra investigación no se 
presenta homogénea, encontrando escolares incapaces de encadenar los eventos de la 
historia, explicándola lámina a lámina mediante el uso de deícticos como “aquí”, “ese” 
o “ahora”; otros, en cambio, con un uso intraoracional de conectores, del tipo “cuando”, 
realizan sus relatos, descubriendo incluso algunos que ya emplean relaciones causales, 
aunque indudablemente la conjunción más usada es “y”.  
Se muestra,  así, la construcción narrativa ciertas características que dan sensación de 
coherencia en el tiempo y no solo de eventos que transcurren en dicho tiempo, ya que la 
narración se configura como secuencia, es decir, una estructura, una red relacional 
jerárquica, una entidad relativamente autónoma, dotada de una organización interna que 
le es propia y en relación de dependencia/independencia con el conjunto más vasto del 
que forma parte. 
También, advertimos que los relatos elaborados para la primera historia son 
prácticamente igual en todos los grupos. En los construidos a partir de la historia nº 2, 
descubrimos que todos los escolares de los grupos D y E han sido incapaces de elaborar 
relatos con estructura narrativa completa, primando en todos los grupos, pero en 
especial en los mencionados, la descripción de las láminas, relatando la acción que 
ocurre en los mismos pero sin construir una verdadera narración.  
De nuevo, en los relatos generados sobre la historia nº 3, todos los alumnos de los 
grupos D y E han sido incapaces de crearlos con la estructura narrativa íntegra, 
disminuyendo el número de escolares que elaboran relatos completos en todos los 
grupos.  
Los componentes del grupo D son los que en menor medida tienen adquiridas las 
habilidades narrativas, dominando tanto en niños como en niñas la descripción de las 
escenas, pero sin llegar a enlazar unas con otras, así como los que más dificultades han 
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presentado para relatar el nudo y resolución, al igual que para finalizar la estructura 
completa en las tres historias planteadas. 
En cambio, teniendo en cuenta los datos obtenidos, los del grupo A han realizado,  en 
mayor medida, la estructura completa en todas las historias, por lo que, en líneas 
generales, podemos decir que el alumnado de este grupo tiene un mayor desarrollo en su 
capacidad narrativa oral. 
Como observamos, los relatos orales elaborados dependen de los individuos no del 
sexo o grupo al que pertenece el autor o autora, con excepción del grupo D que se 
destaca por producir relatos con la estructura narrativa más incompleta. 
En resumen, teniendo en cuenta los relatos orales emitidos por los distintos grupos 
analizados, podemos afirmar que cada uno de ellos presenta unas características 
peculiares a la hora de elaborar los relatos independientemente de las características 
particulares de los distintos miembros del grupo. 
13.2.6. Comparación de los relatos orales emitidos en relación al sexo de sus 
autores 
De la misma manera que hemos constatado las diferencias entre los distintos grupos 
intervinientes, se han analizado los trabajos según el sexo de sus autores, evidenciando 
que en la ordenación de las láminas, para la historia nº 1, ambos sexos se comportan de 
modo similar a la hora de ordenar las mismas. En las otras historias, la actitud de los 
autores es distinta, sin poder concluir que ninguno de los sexos realiza de modo 
diferenciado la ordenación de las láminas. 
No existen, pues, diferencias sustanciales entre niñas y niños a la hora de abordar y 
realizar esta tarea, sino que habría entre individuos. Hubo niños que ejecutaron la tarea 
rápidamente, elaborando un relato con una estructura narrativa completa, así como niñas 
que también lo hacían. Por el contrario, encontramos niños y niñas con muchas 
dificultades para ordenar las láminas, puesto que construyen unos relatos que no pasan 
de la mera descripción de las láminas. 
Aunque la falta de uso de apoyo extralingüístico (no deixis) aparece con más 
frecuencia en ambos sexos en la elaboración de las tres historias, encontramos algunas 
características según el sexo de los autores de los relatos. Por ejemplo, en las historias 
nº 1 y nº 2 descubrimos un mayor porcentaje de niñas que usan la deixis oral, frente a 
los niños que usan la gestual o la combinación de ambas. Pero en la elaboración de la 
historia nº 3, el porcentaje mayor en el grupo de niñas se encuentra en la combinación 
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gestual y oral de la deixis, mientras que los niños emplean comúnmente la gestual, de lo 
que podemos concluir que el uso del apoyo extralingüístico en la elaboración de los 
relatos orales sí difiere teniendo en cuanta el sexo del autor, siendo las niñas las que 
utilizan la deixis oral y los niños la gestual. Aunque ambos géneros, conforme van 
realizando los relatos, necesitan menos apoyo gestual en su elaboración, cambiando este 
apoyo por el oral, el cual va aumentando su frecuencia de uso mientras avanza el 
número de historias orales elaboradas. 
La combinación del apoyo gestual y oral en los niños va disminuyendo al aumentar 
el número de historias creadas; mientras que en las niñas decae en la segunda historia 
para aumentar de nuevo en la última elaborada. 
Por lo tanto, podemos afirmar que los niños hacen uso del apoyo gestual en mayor 
medida y las niñas de la deixis oral. 
En cuanto a la elaboración de los relatos, ni niños ni niñas realizan enumeraciones 
para la historia nº 1, siendo el porcentaje de narraciones completas bastante parecido en 
esta historia en ambos sexos. El modelo de secuencias ha sido el más usado por las 
niñas y el de narraciones primitivas prevalece en los niños. En las historias nº 2 y nº 3, 
obtenemos resultados similares entre los sexos para la narración primitiva y la narración 
propiamente dicha, prevaleciendo en los niños para el modo de secuencias, y la 
enumeración en niñas. La casuística que encontramos en la historia nº 3 es de tipo 
similar a la de la nº 2. 
En resumen, el porcentaje de niñas que realizan secuencias se mantiene en las tres 
historias, al igual que el porcentaje para la enumeración para las historias nº 2 y nº 3. 
Con respecto a las narraciones primitivas, son más comunes en la historia nº 3; a la 
inversa de lo que ocurre con las narraciones completas, que son más numerosas en la 
historia nº 1. 
En los niños se mantiene el número de enumeraciones para las historias nº 2 y nº 3, 
obteniendo las narraciones completas porcentajes similares a los de las niñas para cada 
historia, disminuyendo al igual que en ellas en la historia nº 3. 
De lo que podemos concluir que el grado de capacidad narrativa se muestra 
ligeramente mejor en niños que en niñas, ya que prácticamente todos ellos han superado 
la enumeración; no así las niñas. 
Atendiendo a la categoría estructura narrativa completa, los niños han obtenido un 
mayor porcentaje en las tres historias, aunque el de niños y niñas que la elaboran para la 
primera historia es bastante similar. 
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Si bien es cierto que las niñas construyen relatos con estructura completa (inicio, 
acción, fin) en mayor porcentaje que los niños para todas las historias presentadas, son 
estos últimos quienes elaboran las narraciones que superan la fase de las secuencias en 
mayor porcentaje (narración). 
13.3. Características de la narración gráfica 
La construcción narrativa se apoya en la temporalidad en la medida que necesita de 
un cierto orden secuencial de las acciones, aunque también requiere de un espacio, pues 
la acción para materializarse ha de concretarse en lugares donde se desarrollan las 
diversas escenas sobre las que se construye el relato. 
Respecto a la capacidad del niño para la creación de dibujos y narraciones gráficas a 
partir de la audición, los resultados se desglosan en cinco apartados: 
a) Estudio de los elementos que aparecen en la representación a través de un dibujo 
de una historia oída con anterioridad. 
b) Evaluación de la capacidad del alumnado de esta edad para secuenciar en cuatro 
viñetas una historia oída previamente. 
c) Análisis de la relación existente entre los acontecimientos nucleares presentes en 
el argumento de las historias oídas y las viñetas representadas. 
d) Comparación de las diferencias inter e intragrupos de las realizaciones graficas 
del alumnado. 
e) Comparación de las diferencias de las realizaciones graficas en función del sexo 
del autor de la representación. 
13.3.1. Estudio de los elementos que aparecen en la representación a través de un 
dibujo de una historia oída con anterioridad 
En las narraciones escritas, el espacio se define mediante descripciones de lugares, al 
igual que en las orales; pero en la narrativa visual el espacio depende básicamente de la 
imagen, pues su capacidad evocadora permite la representación de los ambientes con 
una eficacia inusitada vinculada a la percepción visual. Por ello, para el análisis de sus 
producciones nos hemos basado en los elementos que representan, teniendo en cuenta 
los que aparecen explícitamente en el relato oral, sobre el que tienen que realizar el 
dibujo, pero debido a que los niños de nuestra investigación (5-6 años) saben más de los 
objetos de lo que manifiestan en un dibujo sencillo y su desarrollo gráfico. Esto ha 
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primado en lugar de la calidad gráfica de sus trabajos, encontrando así figuras humanas 
como primitivos renacuajos o monigotes y otras con rasgos anatómicos que nos 
permiten diferenciar el sexo al que pertenece. 
En el estudio de los elementos plasmados en los dibujos, nos hemos limitado a la 
representación de los protagonistas, el tiempo en el que sucede la historia, el espacio 
donde trascurre la acción, así como los elementos citados explícitamente en los relatos. 
Cuando aparece un único personaje (historia nº 4), prácticamente todos los pequeños 
lo trazan en sus dibujos; en cambio, cuando aparecen varios protagonistas (en nuestro 
caso dos) disminuye el número de alumnos que representan ambos protagonistas; otros, 
en cambio, se decantan por dibujar solo uno de ellos, e, incluso, aumenta el número que 
no representa ningún personaje. Podemos decir que solo tres cuartas partes de los 
alumnos ha interiorizado que en la historia hay un protagonista que realiza la acción. 
Como era de esperar, el sol aparece en muchos de estos trabajos con rasgos humanos, 
trazado este, en la mayoría de los casos, en las esquinas superiores, a la derecha o a la 
izquierda.  
Cuando el relato solo hace referencia a un periodo temporal (día), casi todos los 
niños lo representan; pero cuando se introduce un cambio temporal, esta simbolización 
es obviada por un mayor número de alumnos, si bien es cierto que, al igual que ocurría 
con el protagonista, tenemos un grupo que no lo representa en ningún caso, se mencione 
cambio temporal o no. Resulta llamativo que solo un alumno ha sido capaz de 
representar el cambio temporal (día-noche), así como la predominancia de la 
reproducción del tiempo diurno sobre el nocturno en los dibujos realizados sobre la 
historia nº 5. 
Igualmente, en muchos de los dibujos aparece la línea de base. También se emplea el 
borde inferior del papel como línea base, aunque solo un grupo reducido de escolares 
traza una representación flotante de las figuras y los objetos. La mayoría ejecuta una 
organización a partir de la línea de base.  
Aunque prácticamente todos los escolares utilizan todo el espacio para el dibujo, solo 
unos pocos realizan un dibujo diminuto en la esquina superior derecha (4 niños) y otro 
pequeño grupo (2 niños) realiza cuatro viñetas en lugar de un dibujo único.  
En relación al plano utilizado, habitualmente ha sido el plano general, con 
predominio del entorno espacial sobre las figuras representadas, dibujándose en ellos las 
figuras humanas frontalmente. 
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El número de elementos que hacen referencia al espacio en que transcurren las 
acciones es un tanto desigual, aunque comprobamos que sí aparecen los mínimos 
necesarios para mostrar la trama junto con el protagonista. Por otro lado, el tiempo sí 
aparece en la mayoría de los trabajos, ya que el alumnado ha optado en ambas historias 
por elegir los mínimos necesarios para expresarlas. 
En los dibujos realizados, otros elementos destacados son la casa y el campo, el lugar 
donde se desarrolla la acción, o sea la escena representada. En la historia nº 4, tras la 
casa y el campo, el elemento más representado por los niños es el árbol así como el 
pájaro, que constituye el segundo actor en la trama, apareciendo en menor medida otros 
elementos dibujados. 
Para la historia nº 5, donde la trama está desarrollada en una casa así como en la 
feria, mencionando explícitamente de esta: la noria, los caballitos y el algodón de 
azúcar; la noria aparece como el elemento plasmado mayoritariamente, seguido de la 
casa y los caballitos.  
En la historia nº 5, la acción escogida para ser representada en sus dibujos por casi la 
mitad de los escolares ha sido el núcleo de la trama, es decir, los protagonistas en la 
feria; en cambio, para la historia nº 4 se han decantado por el inicio de la trama, la salida 
de la casa al campo, si bien en ambos casos estas escenas son las más cercanas a las 
vivencia de los niños. Por lo que intuimos que depende del argumento y de la relación 
de este con las vivencias de los pequeños, para que escojan una u otra escena para ser 
representada. Existe, pues, un componente emocional a la hora de seleccionar una 
determinada escena, para dibujarla sobre la dificultad que pueda entrañar su 
representación. 
Un hecho llamativo lo representa el caso de un pequeño número de trabajos en que 
no encontramos evidencia argumental con la historia relatada, así como otro pequeño 
grupo que, a pesar de indicarles a sus miembros que realizaran un dibujo, lo que hacen 
en ambos casos son ilustrar varias escenas de las historias.  
Podemos concluir que los escolares de esta edad suelen elegir para su representación 
la secuencia inicial de la historia o alguna que plasme el nudo del argumento; no 
expresado, en cambio, en el final de la trama. En algún caso se decantan por trazar 
varias escenas dentro del mismo dibujo, realizándolas siguiendo la dirección de una “Z” 
imaginaria, o bien siguiendo la de las agujas del reloj. 
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13.3.2. Evaluación de la capacidad del alumnado de esta edad para secuenciar en 
cuatro viñetas una historia oída previamente 
La secuenciación es una de las propiedades que nos ayudan a definir una narración, 
por lo que la ordenación de las partes configura la estructura narrativa. Entendemos que 
la misma es deficiente si no cuenta con inicio, acción 1, acción 2 y final, considerando 
que los trabajos tienen mayor valor narrativo cuando incluyen cuatros viñetas distintas. 
Tras el análisis de los trabajos ejecutados, se hace evidente que la complejidad del 
argumento influye en el resultado de la historieta elaborada, a pesar de que ambos 
relatos eran de estructura fácilmente reconocible por los niños. Así, la plasmación de las 
escenas nucleares del argumento en el cómic se convierte en la primera operación que 
deben resolver para trazar la dimensión temporal de la historieta. 
En nuestro estudio, a pesar de saber que disponían solo de cuatro viñetas para 
plasmar el argumento, algunos niños han optado por dibujar la secuencia inicial en dos 
viñetas. La primera observación de interés reside, pues, en que el alumnado responde a 
la prueba propuesta de manera diversa: una caracterizada por resolver la secuencia 
inicial en una viñeta y la otra en la que algunos niños que ocupan más de una viñeta 
para representarla. 
Por otro lado, el argumento completo, incluyendo las cuatro escenas, lo realiza 
menos de una tercera parte del alumnado en los cómics cuatro viñetas, y algo menos de 
la mitad en los de la historia de cinco escenas. Esto que nos lleva a pensar que la 
realización de la tarea de manera continuada desarrolla la capacidad de los autores para 
la reconstrucción coherente de la trama argumental.  
Según los resultados del análisis, he comprobado además que los escolares de 
Educación Infantil de cinco años, resuelven mayoritariamente la escena introductoria en 
una viñeta. Sin embargo, hay un pequeño número que necesita más viñetas para 
expresar el desarrollo de esa escena introductoria. Estos últimos trabajos constan de una 
primera viñeta representando el entorno o paisaje y otra presentando al protagonista. 
Igual ocurre con el nudo, en el que encontramos alumnos que en las viñetas dos y tres 
resuelven esta secuencia; mientras que otros tienden a dibujar el conjunto de lo relatado, 
sobre todo en los cómics elaborados sobre la historia nº 5, donde incluyen la portada de 
la feria, los caballitos, la noria, el algodón de azúcar, necesitando a veces, incluso, las 
cuatro viñetas para esta secuencia. 
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Esto permite deducir, que o bien estos escolares tienen dificultades para elegir qué 
escena representa mejor el relato o que existen diferentes estilos narrativos entre el 
alumnado de estas edades cuando realizan cómics. Teniendo en consideración que la 
aparición de un estilo eminentemente visual requiere de un mayor número de imágenes 
para la plasmación del argumento, la utilización de una plantilla con solo cuatro viñetas 
se habría convertido en una situación adversa para la resolución de la tarea para este 
tipo de alumnado. 
Otro caso curioso son los trabajos de dos niños, quienes han realizado una recreación 
de la historia comenzando en la primera viñeta por el final de la oída e inventando otro 
final. 
Por tanto, parece existir una cierta influencia entre el argumento del relato para la 
realización del cómic y la densidad narrativa de los niños, ya que la misma influye en la 
realización de las viñetas. Esta observación tiene especial importancia a la hora de 
planificar actividades para el aprendizaje de estrategias narrativas con el cómic y que 
debe tenerse en cuenta en el momento de su elección. 
Otro rasgo destacable lo forma la simplicidad de las escenas que dibujan los niños, 
simplicidad que posiblemente pueda tener su origen en las dificultades de conjugar una 
tarea compleja, como es la elaboración del cómic, que requiere la intervención de 
procesos cognitivos diversos relacionados con: a) la memoria para recordar el 
argumento, b) el reconocimiento de los esquemas narrativos para definir la estructura de 
la escena introductoria, c) la definición mediante el dibujo de la escena en la que 
suceden los hechos y d) la definición mediante el dibujo de la escena de clausura. 
También atribuyo la sencillez compositiva a la ausencia de este tipo de actividades 
en el currículum de los escolares, al menos de forma secuenciada y sistemática a lo 
largo de los cursos de segundo ciclo de Educación Infantil. 
13.3.3. Análisis de la relación existente entre los acontecimientos nucleares 
presentes en el argumento de las historias oídas y las viñetas representadas 
Para el estudio de la capacidad para generar gráficamente la estructura interna del 
relato,  hemos tenido en cuenta dos situaciones diferenciadas: cuando realizan un dibujo 
a partir de dos relatos sencillos elaborados por la investigadora y cuando lo hacen de 
cuatro viñetas en las que describen las escenas nucleares de los relatos anteriores. 
Ciertamente, para los escolares era más complejo esta segunda propuesta, a la que no 
estaban habituados que la de plasmar un dibujo, actividad desarrollada con bastante 
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asiduidad en las aulas de Educación Infantil, aunque, la novedad de la propuesta hizo 
que la motivación en su ejecución fuese bastante alta. 
Para realizar el estudio de este aspecto, me he centrado en las secuencias que realizan 
los escolares para cada una de las historias, prestando atención a la primera viñeta por la 
importancia que desempeña en la estructura de la narración, ya que obliga a mostrar los 
personajes protagonistas, así como situarlo en un espacio y tiempo determinado. 
Todos los escolares resuelven, en mejor o peor medida la escena introductoria, 
aunque, como veremos a continuación, la manera en la que esta se realiza ofrece 
resultados diversos, pudiéndose detectar en ella las principales dificultades que tienen a 
la hora de concretar la temporalidad del relato de la historieta. Así, a través de su 
estudio, hemos podido identificar y definir las peculiaridades de los estilos narrativos 
que predominan en los escolares estudiados. Aunque se hace necesario entender que la 
construcción del discurso del cómic puede estar influenciado por la existencia de 
diferentes estilos narrativos entre el alumnado de estas edades. 
La viñeta dos también ha sido resuelta casi por la mitad de los niños adecuadamente 
para la historia nº 4 y en mayor medida para la historia nº 5, lo que nos lleva a pensar 
que la cercanía del argumento de la segunda historia les facilita la elección de las 
escenas para su representación. 
La viñeta tres, que correspondería a la representación de la segunda acción, se 
resuelve correctamente casi por la mitad de los escolares para la historia nº 4, y tres 
cuartas partes en la historia nº 5. 
Siendo la escena de clausura una de las principales de la estructura del relato, 
hallamos sintomático que sea ignorada en gran cantidad de trabajos. Interpreto que 
pueden ser debido a varias causas: a la incapacidad de algunos niños para construir 
adecuadamente el argumento, continuando con secuencias pertenecientes al desenlace; 
al estilo narrativo del autor o autora; también a la desmotivación y el cansancio en el 
desarrollo del trabajo o a las dificultades inherentes al conocimiento de los 
procedimientos narrativos por parte de los pequeños. 
En general, en la elaboración del encuadre de los trabajos analizados predominan los 
planos largos: siempre se utiliza un plano general, lo que nos indica que, en estas 
edades, aún no concibe la distancia a la que se encuentra el observador, por lo que 
afecta al tamaño de las figuras e, incluso, mostrarnos solo partes de ellas. 
La representación dominante, en cuanto al punto de vista, se corresponde con el 
ángulo medio, es decir, concuerda con la visión horizontal a la altura de los ojos.  
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Por otra parte, la calidad del dibujo no es expresión de una mayor capacidad gráfico-
narrativa, ya que niños con gran desarrollo gráfico han representado solo un elemento; 
en cambio, otros con un menor desarrollo gráfico han sido capaces de reproducir toda 
una escena. Esto puede ser debido a la cantidad de experiencias similares a las que han 
sido expuestos; si bien, también es cierto, que encontramos algunos con capacidad 
innata para el dibujo. 
13.3.4. Comparación de las diferencias inter e intragrupos de las realizaciones 
graficas del alumnado 
Ciñéndonos a la representación del protagonista de la historia, cabe señalar que 
cuando este es único, un pequeño número de miembros de todos los grupos no lo han 
incluido en sus trabajos, siendo este porcentaje algo mayor en los grupos A y D, hecho 
que coincide también en los trabajos realizados sobre la historia 5, en que son miembros 
de estos grupos los que en mayor porcentaje no lo representan, frente a los miembros 
del grupo E, en que la mayoría de sus miembros representan los protagonistas en ambas 
historias. 
Centrándonos en la categoría de tiempo, también es el grupo D en el que no aparece 
su representación mencionándose cambio temporal o no. Además, tanto en los dibujos 
de la historia nº 4, como en los de la nº 5, los miembros del grupo D han sido los que los 
ilustran con menor número de elementos sus trabajos, llegando a aparecer en algún caso 
a estar flotando en el espacio.  
Con el análisis de la acción representada intentábamos conocer qué parte de la 
estructura narrativa era elegida para su representación. Así, teniendo en cuenta el grupo 
al que pertenecen los autores de los dibujos realizados sobre la historia 4, los grupos B, 
E y F, han escogido la secuencia de inicio para su representación; la acción principal es 
escogida mayoritariamente por los grupos C, A y D; la escena final solo se representa en 
trabajos de los grupos C y D; los dibujos en los que aparecen varias escenas los han 
realizado alumnado de los grupos A, B, C y F; mientras que los que no muestran 
evidencia argumental encontramos en todos los grupos. Si nos fijamos en los trabajos 
elaborados sobre la historia nº 5, todos los grupos con excepción del B han elegido 
mayoritariamente la acción de la trama o nudo del argumento, dibujos con varias 
escenas hallamos en los grupos B y D, y sin evidencia argumental en todos los grupos a 
excepción del C y D.  
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Luego observamos que los grupos A y C en sus dibujos representan 
mayoritariamente la escena de la acción principal del argumento; ilustraciones con 
varias escenas aparecen en las dos historias en los grupos B; y sin evidencia argumental 
para ambas historias en los grupos C y D. Por lo que encontramos que dependiendo de 
la historia escogen una secuencia u otra si bien en los grupos A y C han escogido la 
acción más representativa, hallando también tanta disparidad dentro de los grupos como 
entre ellos. 
En los cómics elaborados, también encontramos diferencias según el grupo al que 
pertenecen los autores de los mismos. Si nos fijamos en la representaciones en cada una 
de las viñetas, el alumnado del grupo A, ha presentado mayores dificultades para la 
representación de la escena inicial en la historia nº 4, comenzando muchos de ellos por 
la acción; en la historia 5, también este grupo junto con los miembros del grupo F, los 
que han tenido mayores dificultades para elegir correctamente la escena a representar. 
En la elección del momento de la trama para las viñetas 2 y 3, su resolución difiere 
dependiendo del grupo al que pertenecen y la historia que ilustran, si bien para la viñeta 
3 de la historia nº 4, han sido los alumnos del grupo F los que se han aproximado en 
mayor medida a la acción de la historia relatada, mientras que para la historia nº 5 entre 
la mitad (grupo A) y más de dos tercios en el resto de grupos, la resuelven 
correctamente. Igualmente ocurre con la viñeta 4 o final, en que depende del grupo al 
que pertenecen el alumnado, siendo los miembros de los grupos E y B los que la 
resuelven mejor tanto en los cómics sobre la historia nº 4, como en los que versan sobre 
la historia nº 5. 
También dependiendo del grupo a que pertenecen los escolares, sus trabajos reflejan 
la estructura completa de los relatos en cuatro o tres viñetas distintas, o sea, que han 
sido capaces de reflejar el inicio, nudo y desenlace. 
Los alumnos de los grupos B, E y F han logrado escenificar la estructura completa en 
cuatro viñetas para los cómics sobre la historia nº 4, prácticamente la mitad de cada 
grupo, siendo los escolares del grupo D, los que solo han representado dos en las cuatro 
viñetas. Además, constatamos que solo alumnado del grupo A ha continuado la historia 
inventando un final, lo que puede suponer una mayor creatividad de estos niños. En los 
cómics elaborados para la historia nº 5, prácticamente todos los grupos han sido capaces 
de plasmar en cuatro o tres viñetas la estructura completa, por lo que hemos evidenciado 
un avance en este sentido; aunque, bastantes escolares del grupo D, que representan la 
estructura narrativa completa, muestran dibujos escuetos, carentes de detalles. 
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En cada uno de los grupos hallamos todas las particularidades mencionadas, 
encontrando además trabajos que introducen elementos que no aparecen en el relato 
leído.  
13.3.5. Comparación de las diferencias de las realizaciones graficas en función del 
sexo del autor de la representación. 
Otro hecho que nos parece interesante evidenciar era si existían diferencias 
significativas entre las realizaciones gráficas de los niños de esta edad dependiendo de 
su sexo.  
Así, atendiendo en primer lugar a los dibujos realizados, estudiamos la 
representación del protagonista y observamos que las niñas son quienes, en mayor 
medida, lo representan en ambas historias. Fijándonos en la construcción temporal 
obtenemos los mismos resultados: ellas dan importancia a este elemento y lo incluyen 
en sus trabajos para ambas historias. Con respecto al resto de elementos, cada sexo 
prioriza unos sobre otros para su integración en sus obras, si bien también los trabajos 
femeninos aparecen con más detalles o elementos en la historia nº 4, coincidiendo 
ambos sexos para los dibujos sobre la historia nº 5. 
Contemplando la secuencia elegida, en la historia nº 4, las niñas se decantan 
mayoritariamente por la acción, así como que la mayoría de trabajos que no muestran 
evidencia argumental han sido realizados por niños. Para la historia nº 5, encontramos 
más similitudes en la elección de la secuencia en ambos sexos. 
De todo ello podemos deducir que las niñas de Educación Infantil de 5 años suelen 
dibujar un mayor número de elementos en sus trabajos.  Además, muchos de los objetos 
dibujados vuelven a aparecer en las viñetas de los cómics; hecho esperable teniendo en 
cuenta la edad de los pequeños de la investigación. También hemos encontrado otras 
características de la etapa esquemática como es el abatimiento o la visión “de rayos X”.  
En referencia a los cómics, de modo general, las niñas resuelven la escena inicial 
adecuadamente en la historia nº 4;  al contrario en los cómics realizados sobre la historia 
nº 5, en los que los niños, en mayor medida, la han plasmado correctamente. Para el 
resto de viñetas y dependiendo de la historia, niños y niñas la realizan correctamente en 
su mayoría, no encontrándose diferencias significativas entre ambos sexos en la 
resolución de la escena final en la historia nº 4; en cambio, en los cómics sobre la 
historia nº 5, son los niños los que no la ejecutan correctamente. 
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En la representación argumental, y dentro de  los cómics elaborados para la historia 
nº 4, el porcentaje de niños que resuelve las escenas con los dibujos esperados es mayor 
que el de niñas, excepto en la escena inicial en que no existen diferencias; sin embargo,  
en  la nº 5, la escena inicial es resuelta de igual modo por ambos sexos. El porcentaje de 
niñas es mayor que el de niños en la plasmación las escenas con los dibujos esperados. 
De ello se deduce que el resultado final de los trabajos depende más del sexo de los 
autores que de la trama.  
Analizando las distintas posibilidades para la construcción de la estructura narrativa, 
no hemos encontrado diferencias, de modo global, a favor de un sexo u otro; aunque, 
como hemos indicado anteriormente, sí dentro de los distintos grupos para la historia nº 
4; en cambio, para la historia nº 5, las niñas realizan cómics con una estructura completa 
en cuatro viñetas en mayor porcentaje que los niños, ya que estos la realizan en tres 
viñetas. De todos modos, si agrupamos ambas categorías el resultado es similar, con lo 
que podemos concluir que las niñas son más minuciosas plasmando el argumento. 
13.4. Capacidad narrativa del alumnado de Educación infantil de 5 años (oral 
versus gráfica) 
Las narraciones orales producidas por los niños a partir de las láminas de una 
historieta permiten evaluar la representación semiótica que se construye. Atendiendo  a  
los propios escolares, estos tienen que presentar a los protagonistas, encuadrar la acción 
en un tiempo y espacio determinado, así como ponerse en lugar del protagonista, para 
alcanzar una solución al conflicto que se ha generado. Y todo ello en una sucesión 
correcta que organice la trama narrativa encuadrada dentro de las tareas que también 
deben realizar para dibujar las viñetas que representan las historias oídas con 
anterioridad.  
En referencia  a la capacidad del niño para la creación de narraciones orales, dibujos 
y narraciones gráficas, se han abordado las siguientes conclusiones: 
a) Comparación de la narrativa oral y gráfica del alumnado. 
b) Diferencias significativas en cuanto al desarrollo narrativo tanto oral e icónico 
en esta edad teniendo en cuenta la variable género. 
13.4.1. Comparación de la capacidad narrativa oral y gráfica del alumnado 
Hemos tenido en cuenta la selección de los momentos nucleares de la historia 
realizada por cada autor, lo que nos da idea de cómo los procesos aportan una adecuada 
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dimensión temporal a los relatos tanto orales como gráficos. La complejidad de esta 
tarea, en la que intervienen destrezas vinculadas al pensamiento narrativo, así como con 
el conocimiento de ciertas reglas relacionadas con la comprensión y elaboración de las 
historias, la apoya el hecho de que solo tres alumnos han logrado realizar los tres relatos 
orales sobre las historias presentadas en láminas y los dos cómics elaborados sobre las 
historias oídas previamente, con una estructura narrativa completa (inicio, nudo y 
desenlace). 
Además, hemos estudiado la secuenciación intrínseca del relato, analizando por igual 
los orales elaborados por los escolares y los cómics, lo que nos ha llevado a concluir 
que en esta edad  de 5 años les resulta más fácil producir historias gráficas coherentes 
con una estructura narrativa completa. Casi un tercio de todos los escolares consiguen 
realizar dos cómics coherentes; mientras que únicamente diez de ellos construyen los 
tres relatos orales con la secuencia temporal correcta, lo que nos da idea de la 
complejidad de la tarea planteada. 
Sin duda, siempre que el argumento del relato se concreta en pocas láminas (en 
nuestro caso cuatro y con un único personaje) les facilita la labor, y, cuando nos 
referimos a relatos gráficos (cómics), la proximidad del tema a sus vivencias favorece la 
creación de un mayor número de viñetas, al intentar reflejar todo lo relatado, 
resultándoles difícil escoger solo cuatro momentos importantes para su representación. 
También encontramos relatos bastantes parcos en su ejecución en los que apenas se 
pasa de la descripción de las escena; otros consiguen la cohesión a partir de conectores 
temporales del tipo “y entonces”, “después”. En sentido contrario, hay cómics que 
contienen bastantes detalles, elaborados con gran precisión. 
Teniendo en cuenta los grupos a los que pertenecen los alumnos, hallamos que con 
un mayor desarrollo narrativo a nivel oral está el grupo A; por el contrario, en la 
realización de los cómics, el alumnado que ha sido capaz de plasmar la estructura 
narrativa completa en los mismos es el alumnado de los grupos B y E, obteniendo los 
peores resultados para los relatos orales los grupos D y E. 
Para los relatos gráficos, grupos A y D, -podemos concluir que es el grupo D el que 
muestra un peor desarrollo narrativo en sus representaciones tanto orales como gráficas. 
Otros grupos, caso del A, sus componentes muestran mayores habilidades cuando sus 
trabajos utilizan la comunicación oral que cuando deben realizarlos gráficamente. En 
sentido inverso, los escolares del resto de los grupos B, C, E y F, realizan 
representaciones gráficas con mayor coherencia; en cambio, se muestran incapaces de 
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elaborar relatos orales congruentes, lo que puede ser debido al nivel de desarrollo del 
lenguaje de nuestro alumnado. 
13.4.2. Diferencias significativas en cuanto al desarrollo narrativo tanto oral e 
icónico en esta edad teniendo en cuenta la variable género 
Durante toda la investigación hemos tenido en cuenta el sexo de los autores de los 
trabajos en los análisis planteados, comprobando que, aunque el número de niñas de la 
muestra es menor que el de niños, de los tres que consiguieron realizar todas las 
historias con una estructura narrativa completa, dos eran niñas frente a un niño. 
Examinando solo los relatos orales de ambos sexos, hemos constatado que presentan las 
mismas dificultades en reflejar la estructura y coherencia interna; en cambio, en los 
relatos gráficos, es ligeramente mayor el porcentaje de niñas que de niños el que lo ha 
resuelto correctamente. 
A lo largo de la presente investigación hemos comprobado que entre los sexos no 
encontramos diferencias significativas, ya que relatos coherentes y bien construidos 
tanto por niños como por niñas, al igual que dibujos y viñetas. Las diferencias más 
relevantes las localizamos entre los distintos grupos estudiados, por lo que la respuesta 
debemos situarla en el estilo educativo o metodología empleada por la docente de cada 
grupo en los que se ha llevado a cabo la investigación. 
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14. CONSIDERACIONES TEÓRICO – EDUCATIVAS DERIVADAS 
DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
14.1. La importancia de la narración 
A través del lenguaje contamos historias, transmitiendo la cultura por medio de los 
relatos, ya que cuando un adulto, generalmente la madre, relata un cuento o una historia 
al bebé en brazos le está transmitiendo los valores e ideas de su cultura, pero también 
transfiere las emociones, hecho que debe ser tenido en cuenta, porque las vivimos en 
cualquier espacio y tiempo; también en la escuela. El interés por analizar la adquisición 
y desarrollo de la narración radica en el hecho de que los relatos no son solo un medio 
de comunicar nuestra experiencia sino que refleja la forma en que comprendemos el 
mundo y a nosotros  mismos (Fivush y Haden, 1997). 
Los niños alrededor de los tres años ya tienen capacidad para describir pequeños 
sucesos diarios y, poco a poco, el lenguaje les abre un mundo en el cual contar breves 
historias, así hará un acercamiento al desarrollo del sentido de la narración. De este 
modo, la capacidad narrativa puede ser tanto una propiedad emergente de la mente 
como del lenguaje mismo, es decir, un rasgo universal de organización de la experiencia 
humana y, como tal, influir en el modo en que los seres humanos perciben y 
comprenden las experiencias cuando descubren “una teoría de mentes separada”, una 
vez que tienen la capacidad de pensar de un modo narrativo. 
Los relatos de rutinas, de experiencias personales y de historias manifiestan 
habilidades de comprensión de los niños y la organización de las representaciones 
mentales que han formado sobre los eventos de los que participan (Trabasso y Stein, 
1997). 
Además, las narraciones no solo abren la puerta al mundo interno del pequeño y su 
forma de ver el mundo exterior, sino que facilita el aprendizaje y la utilización de las 
mismas como herramientas culturales que le permiten organizar y comunicar las 
experiencias personales de forma efectiva y coherente. El niño debe adquirir y 
coordinar, pues, varios tipos de conocimientos sobre los eventos, sobre la estructura 
narrativa y sobre los recursos lingüísticos para producir un relato coherente. 
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Por ello, diversas investigaciones coinciden en señalar que el avance en la 
comprensión y producción de relatos y la edad en que estos aparecen están relacionados 
con el habla de los adultos sobre los eventos pasados, presentes y futuros, con la 
frecuencia de la lectura de cuentos y el intercambio durante la lectura y después de esta 
(Nelson, 1996; Wasik y Bond, 2001; Wells, 1986; Whiteturst, Arnold, Epstein, Angell, 
Smith y Fischel, 1994). Así, las habilidades narradoras de los niños se desarrollan 
gracias a las conversaciones que mantienen con sus padres; al principio están dirigidas 
por los adultos pero, conforme crecen, cada vez participan más y aprende la estructura 
de la narración enseñada por los padres. En este sentido, Bruner (2001) afirma que 
narrar renueva la vida social porque permite el continuo mercado de los significados. 
Hasta no hace muchos años, en las familias existía la tradición de contar cuentos, 
anécdotas, poemas, y cuanto más largo era el cuento más tiempo permanecían los niños 
escuchando a los adultos. Pero hoy en día, no existe tiempo: la televisión y videojuegos 
asumen la mayoría de las veces este tiempo, mientras que los adultos realizan otras 
tareas. De hecho, ya no se cuenta. A menudo se les leen los cuentos o se les deja solos 
delante de un libro e, incluso, a mirar historias a través de narradores virtuales. 
Actualmente, nuestra vida cotidiana se basa en la velocidad y en la imagen, nacidas de 
la televisión. No obstante, debemos considerar que también las imágenes sirven para 
desarrollar las habilidades narrativas, y que son de gran alcance porque activan todas las 
funciones psico-físicas humanas. De todos modos, existe una enorme diferencia entre 
las imágenes que captamos con nuestros ojos y las que se forman en nuestros 
pensamientos mientras que alguien nos cuenta algo. 
Además, según Bruner (1991), la narración es la forma de expresión que mejor 
comprende el niño, quizá por ser el modo habitual y más propio de la cultura popular, 
ya que es un tipo de expresión que simplifica la comprensión de la realidad, permitiendo 
hacer que lo excepcional sea comprensible. Mediante la narración el pequeño interpreta 
la realidad social, ingresando en mundos posibles e imaginarios. No obstante, los 
procesos cognitivos y los aprendizajes necesarios que  permiten la elaboración de las 
historias son, al mismo tiempo, complejos, por lo que requieren un tratamiento 
pedagógico especial a lo largo de la escolaridad, especialmente en la etapa infantil, 
donde se adquieren las bases de posteriores aprendizajes. 
Educar significa contemplar el desarrollo integral de las personas, por lo que 
debemos tener en cuenta, además del desarrollo de las capacidades cognitivas, las 
físicas, lingüísticas, sin olvidar las emocionales y afectivas. No obstante, aún 
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encontramos escuelas y/o aulas donde los docentes valoran más la transmisión de 
conocimientos sobre otros tipos de aprendizajes, como son la interpretación de las 
emociones; aspecto necesario y que no debe olvidar la educación actual. Así, Bisquerra 
(2000, p.243) nos dice: 
“Un proceso educativo, continuo y permanente, que pretende potenciar el 
desarrollo cognitivo, constituyendo ambos los elementos esenciales del desarrollo 
de la personalidad integral. Para ello se propone el desarrollo de conocimientos y 
habilidades sobre las emociones con objeto de capacitar al individuo para afrontar 
mejor los retos que se plantean en la vida cotidiana. Todo ello tiene como 
finalidad aumentar el bienestar personal y social”.  
Una de las formas de trabajar la educación emocional es a través de las narraciones, 
ya que el autor de las mismas, tiene que ponerse en lugar de otro (lector u oyente) a la 
hora de elaborar los relatos, así como mostrar los estados de ánimo de los personajes, 
las posturas, las emociones experimentadas por el propio autor del relato. 
Además, una de las prioridades de la Educación Infantil la constituye el desarrollo y 
uso del lenguaje, ya que narrar un suceso, real o inventado, la descripción de un objeto, 
un personaje, un lugar, dando una idea lo más fiel y detallada posible, desarrolla la 
memoria, la observación, la creatividad, la imaginación, el uso de un vocabulario 
preciso y la ordenación verbal de las secuencias. 
Ante todos estos hechos, uno se plantea el interrogante: ¿en qué medida los niños 
participan de la narración como medio de comprensión y expresión del mundo que les 
rodea? La pregunta nace a partir de la consideración de que, aunque la narración ocupa 
gran parte de la jornada escolar en Educación Infantil, sobre todo en el repertorio de 
actividades de las docentes, no estamos seguros de que las apliquen quienes las usan 
para transmitir las normas, las rutinas diarias, los aprendizajes curriculares y desarrollo 
de estrategias de comunicación grupal, a pesar de dedicar un tiempo y espacio diario a 
la asamblea, o a la animación a la lectura.  
Posteriormente, con el acceso a la lectoescritura, los actos narrativos adquieren nueva 
funcionalidad, por lo que hay que preguntarse por el uso del cuento como primer 
formato textual. 
Creemos, por un lado, que la primera reivindicación derivada de la presente 
investigación la constituye la necesaria recuperación de la narración de los cuentos, el 
protagonismo del texto narrativo en la etapa infantil, de tal forma que se puedan 
articular propuestas didácticas complejas a través de las cuales los pequeños puedan 
llevar a cabo actividades destinadas a realizar narraciones orales, gráficas y, 
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posteriormente, escritas, teniendo en cuenta el desarrollo de operaciones de 
planificación y revisión, y, por otro, la actualización de las actividades tendentes a 
apropiarse de los conocimientos necesarios para el dominio de la estructura narrativa. 
Los textos narrativos desempeñan, además, un papel importante en el acceso de los 
niños a la cultura popular, principalmente a través del cuento, del cómic, los dibujos 
animados y las series de televisión entre otros. En todas ellas, aaprecen historias que 
desarrollan diversas modalidades narrativas.  
Lo que es difícil de comprender es que en nuestra aulas se sigan reproduciendo 
modelos anacrónicos, que diferencian entre la cultura académica y la popular, en los que 
se priorizan las actividades que tienen que ver con la argumentación sobre las que 
desarrollan la narración , donde aún se fomenta el pensamiento único sobre el 
divergente, entendiendo que la inteligencia es única y no múltiple, por lo que habrá que 
proporcionar un abanico de actividades y tareas con las que favorecer el desarrollo de 
los distintos individuos y sus particularidades. 
Pero para que los niños tengan oportunidad de contar cuentos o expresar sus 
opiniones y perspectivas, el ambiente del aula debe ser distendido facilitando la toma de 
decisiones de los mismos, siendo la maestra quién escucha, apoya y desafía (Siraj-
Blatchford, 1999), propiciando las actividades colectivas, donde surgen las ideas y la 
construcción de los significados compartidos.  
También, dentro de los aprendizajes básicos que deben adquirir se encuentran los 
aspectos estructurales de las narraciones, entendidas como secuencias de eventos 
presentados en el eje espacio-temporal, con la definición de los personajes, la 
concreción del problema, la relación causa-efecto de las acciones y la consideración de 
los sentimientos y emociones del protagonista. Además, se debe atender a aspectos 
formales relacionados con la elaboración del discurso, teniendo en cuenta que la 
narración puede plantearse a través de los lenguajes oral, escrito, verboicónico o 
audiovisual, ya que cada uno de ellos presenta unas peculiaridades sintácticas 
dependientes del código que se utiliza para su escritura. Y, dependiendo de las edades 
de los alumnos con los que se trabaje, unos serán más apropiados que otros, ya que la 
dimensión lingüística con signos icónicos exige planificar actividades que propicien la 
lectura de imágenes al igual que se hace con la escritura. 
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14.2. Aprender a realizar narraciones orales  
El lenguaje es una de las funciones del ser humano que presenta una evolución 
compleja en su adquisición y desarrollo, debido a la interacción de un enorme número 
de variables, tales como la madurez neuropsicológica, la afectividad, el desarrollo 
cognitivo, la correcta maduración de los órganos periféricos del lenguaje o los contextos 
en los que el niño está inmerso. Recordemos que el lenguaje se compone de dos áreas 
vinculadas entre sí: recepción y expresión, en las cuales se reconocen cuatro 
subsistemas que se enriquecen mutuamente: el fonológico, el morfosintáctico, el 
semántico y el pragmático. Además, intervienen los procesos básicos para el 
aprendizaje como la atención, la memoria y la motivación. 
La adquisición del lenguaje por parte del niño es un proceso eminentemente activo y 
creativo, en el que participa del mismo no solo a través de la estimulación de los 
sistemas de adaptación del lenguaje adulto, sino también a través de manipulaciones 
espontáneas de los datos que posee, mediante intentos expresivos, a veces correctos y a 
veces desajustados respecto al uso habitual del idioma, productos de una generalización 
que demuestra  su capacidad para extraer determinadas constantes de los modelos 
adultos. 
Por otro lado, la función primaria del lenguaje está constituida por la comunicación y 
el intercambio social. Así, la verdadera comunicación requiere significado, siendo en 
estos conceptos donde se trata de explicar la importancia del lenguaje social como el 
inicio del desarrollo del pensamiento verbal, y en los que el niño, con la oportunidad de 
participar en acciones e intercambios sociales, va desarrollando su pensamiento. 
Un modo de expresión del pensamiento narrativo, como estamos manifestando, se 
realiza a través del lenguaje oral, por lo que se debe conjugar además de las habilidades 
psicolingüísticas, otras que tienen que ver con la estructura narrativa y con el modo en 
que se secuencian o seleccionan determinados sucesos para explicar al interlocutor una 
historia con el fin de hacerlo participe de la misma. Incluso, en su capacidad de 
organizar la experiencia individual y social, aporta los criterios de espacio y tiempo que 
permiten una rápida recuperación y transmisión de información, contenidos, afectos y la 
unificación de diversas funciones básicas tales como la atención, la discriminación y la 
memoria en situaciones de conversación y descripción de relatos orales, tan típicas y 
naturales al interactuar con niños. 
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Creemos que se deben ofrecer oportunidades enriquecedoras que se dan a través del 
intercambio comunicativo en actividades que el niño realiza a partir del lenguaje, 
poniéndolo “en situaciones de uso de la lengua”, con un afianzamiento de la transmisión 
oral, tantas veces olvidada desde lo familiar,  puesto que ya no se enseña de abuelos a 
nietos, o de padres a hijos, historias, juegos, trabalenguas, pequeños versos etc., ya que 
en la Etapa de Educación Infantil, y concretamente en el nivel de 5 años, existe una 
influencia recíproca entre el desarrollo lingüístico y conceptual (Mérida, 2010). El 
alumnado de este nivel se encuentra en un momento crítico para el desarrollo de sus 
capacidades representativas y conceptuales. Capacidades que podemos favorecer en las 
aulas mediante el uso de estrategias que necesiten el uso del lenguaje, entendido este 
como instrumento de mediación en formatos de participación guiados como son el 
trabajo por proyectos (Mérida, 2006). 
Además, la lengua, materia prima de la escritura, escasea hasta en lo coloquial, 
siendo lo que más notamos en nuestros alumnos: ellos miran y escuchan la televisión 
(no hablan con ella); mientras sus padres suelen estar ausentes por motivos laborales o 
están ocupados en conseguir un trabajo. 
Por todo lo expuesto, podemos concluir que la estimulación del lenguaje oral es el 
objetivo fundamental en cualquier actividad que se realice en Educación Infantil, y, 
dentro de él, no se puede obviar la comprensión y expresión narrativas. 
Ya que en estos primeros años se producen aprendizajes fundamentales, estamos, 
pues, frente al reto de pensar en los contenidos que esta etapa requiere: cómo estimular 
y favorecer un desarrollo óptimo, considerando que la escuela es uno de los marcos en 
los que se produce este desarrollo. En este contexto, el lenguaje es un instrumento 
fundamental para los aprendizajes infantiles, pero lo que encontramos en las aulas de 
segundo ciclo de esta etapa educativa, por lo general, es la instalación del modelo 
académico: los niños permanecen mucho rato sentados en sus sillitas, trabajando con 
papel y lápiz -las famosas fichas de trabajo-, es decir aprendiendo a través de la 
representación de la realidad en lugar de acercarse a la propia realidad y expresarse 
sobre ella. 
El esfuerzo dedicado al trabajo con las fichas resta tiempo a actividades de 
observación, de manipulación, de creación plástica, etc., y desvía el interés de la etapa 
hacia actividades que serían más propias de la Educación Primaria. Y ¿qué tiene esto 
que ver con el lenguaje oral?  
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Citando uno de los estudios más conocidos, el estudio Bristol, en el que se 
comparaban el lenguaje en familia y el lenguaje en la escuela, su director Gordon Wells 
(1986) aseguraba que la escuela suponía para el niño una pérdida en la cantidad y la 
calidad del habla que tenía oportunidad de producir, en comparación con la riqueza de 
situaciones familiares que promovían el desarrollo y el aprendizaje del mismo. Insistía 
en la interrelación entre aprender a hablar y hablar para aprender sobre el mundo; no 
concebía el aprendizaje del habla al margen de la diversidad de actividades que 
promueven el aprendizaje. El habla, el lenguaje verbal oral -escrito también, 
evidentemente- es un potente instrumento que sirve para aprender sobre el mundo que 
nos rodea, ya que formalizamos nuestras experiencias a través del mismo, a la vez que 
se convierte en un instrumento para pensar sobre las cosas. Así, los intentos de poner 
palabras a una idea o pensamiento incipientes nos ayudan a su comprensión, dado que 
con el lenguaje reflexionamos sobre el mundo. También el trabajo por proyectos en la 
etapa infantil (Mérida, 1998, 2000 y 2006), caracterizado por centrarse en los intereses e 
interrogantes del alumnado, a partir de los que se desarrollan pequeñas indagaciones y 
se diseñan situaciones de aprendizaje globalizadora y motivadoras, con el fin de 
garantizar aprendizajes significativos y funcionales, ofrece una ocasión para escuchar a 
los pequeños. 
Como sostiene Mérida (2006, p.53): 
“El método de proyectos de trabajo ofrece una oportunidad para escuchar a los niños 
y niñas en sus ‘cien lenguajes’, para respetar sus observaciones y acompañar sus 
experiencias. En definitiva, facilitar un acercamiento a la investigación y a la 
construcción del conocimiento necesario para iniciar a nuestro  alumnado de la 
alfabetización científica y sociocultural”. 
Pero, ¿cómo incidir en las aulas de Educación Infantil sobre el aprendizaje del 
lenguaje oral y especialmente sobre la capacidad narrativa? Desde una perspectiva 
sociocultural, según la cual los aprendizajes que el niño realiza no son fruto solamente 
de su acción sobre el mundo o de su propia reflexión, sino que en el proceso interviene, 
de forma muy clara, la interacción con los demás: iguales o adultos, en relación con las 
actividades que se realizan. Construimos nuestros conocimientos en colaboración y con 
la participación primordial para la interacción, por lo que esta perspectiva condiciona 
las propuestas de trabajo en el aula, ya que se modifica el rol de los actores: el del 
maestro y el de los niños. La labor del maestro o de la maestra, en una concepción no 
transmisora del conocimiento, consiste en proponer actividades, sugerir, guiar, apoyar, 
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estimular con preguntas, crear situaciones interesantes, escuchar sus aportaciones y 
propuestas. Así, el lenguaje emerge como el instrumento necesario para construir el 
conocimiento sobre el mundo y para reflexionar sobre las cosas durante la interacción 
entre los agentes –niños y maestro/a; niños y niños- y los objetos, en un proyecto 
común. 
Tampoco podemos dar por sentado que cualquier intercambio verbal que se produzca 
favorece el aprendizaje (Cooke, 2003). Se requieren algunas condiciones, como que 
sean actividades en las que se haga algo conjuntamente o en las que se resuelva un 
problema. Por ejemplo, escribir una palabra, repartir caramelos entre dos grupos, colgar 
un dibujo en la pared o se experimente con algo. La realización de estas actividades 
demanda pensar en voz alta para tomar decisiones, hablar para organizar las acciones o 
para influir y condicionar la conducta de los compañeros, comparar, hacer suposiciones, 
dar razones, formular ideas, siempre que el discurso tenga coherencia. En estos casos, el 
intercambio verbal cumple dos condiciones: favorece el desarrollo de la competencia 
verbal individual y aumenta el conocimiento sobre la cuestión, o tema tratado, gracias a 
las aportaciones de todos. 
En algunos estudios, como el ya citado de Wells (1986), el de Cazden (1991) o el de 
Tough (1987), se puso de manifiesto que el predominio del habla del maestro en el aula 
dejaba a los niños con menos opciones de poder intervenir lingüísticamente que en casa. 
Hay muchos alumnos para un solo adulto y, por lo tanto, las opciones para intervenir se 
reducen y aumenta el tiempo de escucha del habla del maestro.  
Y sabemos que la competencia lingüística se desarrolla con la actividad verbal en 
contextos significativos durante la realización de actividades y con la ayuda del maestro 
y de los propios niños. El esfuerzo necesario para expresar las ideas, convencer a los 
otros, explicar, razonar, etc., desencadena el aumento de la competencia comunicativa. 
Por ello el modo de interactuar de las maestras tiene que ver con el desarrollo de la 
competencia lingüística de los alumnos.  
En las aulas se dedica mucho tiempo a preguntar, por lo que es necesario conocer 
qué tipo de preguntas desencadenan la reflexión y promueven el conocimiento y cuáles 
son las más frecuentes durante la actividad docente. 
En general, se observa un predominio de preguntas llamadas cerradas o, según otros 
autores, de orden cognitivo bajo. Serían aquellas que tienen por objeto asegurarse que 
los alumnos ya saben lo que el maestro o la maestra espera que sepan o bien favorecer 
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la intervención de los mismos. Un ejemplo de una secuencia de diálogo que se usan 
bastante en las asambleas, sería: 
Maestro/a: “Qué hiciste, ayer, con tus padres, Jesús? ¿Fuiste al parque?”. 
Jesús: “Sí, con mi hermano, y me divertí mucho”, o, simplemente, “Sí”. 
Maestro/a: ¡Muy bien, Jesús! 
En ambos casos, la respuesta del niño o la niña es automática y que no les ha exigido 
ningún esfuerzo cognitivo, no les ha conducido a ninguna reflexión y no ha aumentado 
sus conocimientos. Por ello, es más interesante formular preguntas que de verdad sean 
un estímulo a la reflexión, un reto para el pensamiento y que ayudaran a construir 
conocimiento sobre las cosas y un pensamiento narrativo. Así, las actividades 
propuestas en el aula deberían promover un intercambio verbal de calidad, empleando 
estrategias interactivas en pequeños grupos, donde las intervenciones de los alumnos 
aumentan disminuyendo las del profesor, fomentando la construcción del conocimiento 
de manera conjunta y autónoma entre los propios alumnos. 
 Sabemos que la creación de situaciones de discusión en la etapa infantil no es tarea 
fácil para el profesorado, puesto que las que está utilizando una metodología basada en 
proyecto sí que lo están consiguiendo. Además, los niños de 5 y 6 años son capaces de 
expresar sus opiniones, aunque deben desarrollar destrezas para elaborar y argumentar 
su discurso, para lo que habrá que proporcionarles verdaderas situaciones comunicativas 
en el aula, que favorezcan la construcción del conocimiento compartido, mediante 
investigación, cooperación y participación de todos los alumnos y sus distintos puntos 
de vista. 
14.3. Aprender a narrar con imágenes 
Es evidente que nos comunicamos no solo con palabra o por medio de la escritura, en 
una cultura audiovisual, como la nuestra, todo es comunicación. 
Por eso, precisamente el modo de concebir y expresar nuestros pensamientos, ideas y 
emociones en la sociedad de hoy, eminentemente audiovisual a través de cada uno de 
sus medios y soportes específicos, se ha convertido en la literatura de nuestros tiempos. 
Sin embargo, aún nuestras escuelas promueven como alfabetizadoras las conducentes al 
aprendizaje de la lecto-escritura, obviando experiencias con otros lenguajes.  
490 
 
Si no fijamos en el currículum oficial para Educación Infantil, este se articula en 
torno a tres áreas: 1. Conocimiento de sí mismo y autonomía personal, 2. Conocimiento 
del entorno y 3. Lenguajes: comunicación y representación. 
Son lenguajes, pero básicamente se programa el acceso a la lecto-escritura en menor 
medida que el desarrollo del lenguaje oral. Además, en centros TIC, o en los que su 
profesorado lo consideramos más innovador, se trabaja con la realidad virtual, con 
lenguaje plástico y visual, con dramatizaciones, con el lenguaje musical, con una 
segunda lengua, etc., pero esto aún no está generalizado. 
Hemos de considerar que aprender a narrar con imágenes, aunque guarda ciertas 
similitudes con los procesos de lectura, entraña mayores dificultades, máxime cuando el 
conocimiento que los niños tienen del lenguaje visual no suele estar adquirido en los 
ámbitos formales educativos. 
A pesar de ello, para Malchiodi (1998) el dibujo constituye una de las formas de 
expresión no verbales más importantes por medio de la cual los niños logran exponer 
sus conocimientos, emociones. Por ello, comprender los dibujos de los niños es tan 
importante como conocer las características de las etapas de desarrollo, al igual que la 
comprensión de lo que es habitual y esperado para cada edad.  
Por otro lado, seguimos considerando lo audiovisual como una novedad tan 
abrumadora que su enseñanza está siendo, por un lado, relegada al adiestramiento 
técnico o a la protección moralista y apocalíptica sobre sus nocivos efectos, por otro. 
Aunque, antes de  estos aprendizajes se encuentran el de la imagen fija o el de los 
cómics, como imágenes secuenciadas. 
Una pregunta que nos podemos hacer viene referida a las posibles diferencias entre la 
elaboración de un cómic de la grabación de un video sobre un tema determinado, aparte 
de los medios técnicos con los que debemos contar.  
Por nuestra parte, consideramos que mientras que para la elaboración de un cómic es 
posible realizarla con alumnado de cualquier etapa educativa, no lo encontramos 
adecuado en el leguaje del vídeo. 
Cierto que enviamos y recibimos mensajes a través de nuestro teléfono móvil, 
chateamos y compartimos nuestra experiencia vital en un blog, disfrutamos visualmente 
con un cartel publicitario, comprendemos nuestro entorno a través de la identificación 
con los valores y personajes de nuestras series y películas favoritas de ficción, jugamos 
una partida en la “PlayStation”. De este modo, tecnología y narración audiovisual están 
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presentes en nuestra relación con un mundo que se fundamenta, con gran intensidad, en 
los sentidos de la vista y el oído.  
Vivimos en plena civilización de la imagen, y esa es la primera cuestión que no 
deberíamos perder de vista. Por eso, debemos desarrollar la capacidad de comprender 
los significados y contextualizar los mensajes recibidos, sin necesidad de conocer al 
detalle los lenguajes visual y audiovisual. Sin embargo, también tenemos que usar lo 
visual y, posteriormente, el audiovisual como vehículos para expresar nuestra 
interioridad y disfrutar a nivel estético. Se trata de fomentar una comprensión crítica de 
ambos, más allá del tradicional uso de los medios audiovisuales como recurso didáctico 
en el aula.   
“No podemos dejar de decir que la imagen audiovisual ha entrado en los centros 
de enseñanza por la puerta trasera, se la ha utilizado para mostrar cómo viven los 
mamíferos africanos o los efectos de una erupción volcánica. Pero algo más, 
mucho más. Lo importante es entender que hay que enseñar lenguaje audiovisual, 
y comunicativo en general, porque este lenguaje es el instrumento universal de 
circulación de mensajes. Lo importante es dotar a la ciudadanía de unas 
herramientas de análisis crítico de la comunicación, para que sepa qué es aquello 
que le venden cuando va al cine o mira la televisión, para que pueda disfrutar de 
las imágenes y decodificar mejor sus mensajes” (Ambrós y Breu, 2007, p.39). 
Actuaciones concretas, desde el punto de vista de la comunicación, estarían basadas 
en aprender a disfrutar con las estrategias discursivas, a utilizar la imagen, comprender 
la capacidad narrativa del cómic, desenmascarar intereses mercantiles, comprender la 
publicidad como una muestra de capacidad narrativa fílmica, acercarse a las películas de 
moda como una opción comercial dentro de un marco mucho más amplio, superando 
los clásicos debates sobre la influencia de las imágenes violentas y el efecto en la 
infancia, programando su abordaje de manera progresiva en las distintas etapas 
educativas.  
Los cómics o historietas, a su vez, facilitan la expresión organizada de las vivencias a 
los pequeños, dando sentido e integrando pasado, presente y futuro si desde edades 
tempranas utilizan el dibujo como instrumento expresivo (Segovia, 2010). 
Por otro lado, Bruner (1991) considera que la elaboración de un cuento o una historia 
permite ir estimulando el desarrollo de sus habilidades cognitivas necesarias para el 
dominio del lenguaje, herramienta fundamental para el acceso a la cultura. Además, los 
relatos no solo determinan el significado atribuido a las vivencias, sino que también 
determinan qué aspectos se seleccionan para asignarles significado dentro del relato y 
qué elementos nucleares son elegidos por los niños para ser representados, teniendo en 
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cuenta, además, que el cómic tiene en común con otros medios narrativos la articulación 
espacio-temporal, para, mediante el montaje, construir la esencia del discurso narrativo 
(Segovia, 2010). Pero, para poder articular el tiempo y el espacio, debemos tener en 
cuenta la etapa de desarrollo de los alumnos, ya que se encuentra vinculada a procesos 
psicológicos evolutivos.  
Así pues, a pesar de la enorme importancia del dibujo para elaborar historietas, como 
hemos expuesto en otros capítulos del presente trabajo, el niño debe desplegar 
estrategias mentales que van más allá de la expresión gráfica, y que tienen que ver con 
la secuencia temporal de los hechos que sustenta la narración. Por lo expuesto, sigue 
siendo necesario reforzar la presencia de la educación audiovisual en la Educación 
Infantil y en la Educación Primaria y Secundaria obligatorias.  
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15. CONSIDERACIONES PRÁCTICO – EDUCATIVAS 
DERIVADAS DE LA INVESTIGACIÓN  
 
 
15.1. Reflexiones educativas derivadas de la investigación 
La capacidad de los niños para realizar una secuenciación adecuada del argumento 
en la historieta se fundamenta en el conocimiento de que toda historia debe tener un 
inicio, un nudo y un desenlace.  
Encontramos que los niños con un modelo narrativo eminentemente visual han 
utilizado dos viñetas para la plasmación de la escena inicial y otras dos para el nudo, o 
bien, han obviado el inicio, empleando dos viñetas para plasmar la acción y otras dos 
para el final. 
Igualmente, en las historias hay que destacar otros elementos cuya plasmación en los 
dibujos hemos analizado, ya que el tratamiento dado para cada elemento aparece tanto 
en el conjunto de todos los escolares, por grupos y por sexos, o de modo desigual. 
Como conclusión de este aspecto, habría que destacar la necesidad de incluir 
aprendizajes sobre la elaboración de la estructura narrativa tempranamente, con objeto 
de que dicho aprendizaje influya positivamente en el desarrollo de las capacidades 
narrativas de los escolares. 
En niños que demuestran gran dominio de la expresión gráfica, también se observan 
problemas para presentar la secuencia completa de escenas, aunque a veces esta 
circunstancia parezca comprensible, pues la limitación de la extensión de la historieta a 
cuatro viñetas les ha impedido su desarrollo y conclusión.  
En los cómics analizados se ha podido evidenciar una serie de dificultades 
relacionadas con la construcción narrativa y la expresión gráfica, con relaciones de 
interdependencia y llegando en un número reducido de casos a confluir, provocando en 
la historieta incoherencias argumentales, deficiencias de información y errores en la 
expresión; en definitiva, haciéndose un cómic inoperante desde el punto de vista 
comunicativo. 
Aunque los trabajos en los que aparecen estas dificultades no son muchos, merece la 
pena tenerlos en cuenta, ya que reflejan historietas que se remiten a una sola viñeta que 
se repite, o bien con ausencia de una estructura narrativa completa, debido a su 
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incapacidad para trasladar el argumento de forma adecuada, excluyendo escenas que 
son primordiales, lo que dificulta la comprensión del relato al lector.  
Hay que considerar, pues, que el desarrollo de esta capacidad en el niño se hace 
imprescindible para la realización de los cómics. Los trabajos en los que confluyen 
todas las dificultades descritas también es escaso, aunque resulta llamativo comprobar 
que los que tienen algún tipo de dificultad alcanza a la mitad de todos los cómics 
analizados, lo que demuestra, por un lado, la complejidad que entraña la tarea y, por 
otro, la poca experiencia de los niños en esta actividad. 
También, hemos de tener en cuenta las dificultades que representa la expresión 
gráfica, pues de ellas depende también la comprensión del dibujo. Así, encontramos 
historietas en las que se ha plasmado la estructura completa, pero con una calidad 
gráfica deficiente, de modo que hemos podido interpretarlas por la explicación que 
sobre ellas nos daba el propio alumno. La inadecuada adquisición de las habilidades 
gráficas repercute en la falta de detalles, dando como consecuencia, por ejemplo, 
personajes poco diferenciados. 
Las deficiencias encontradas en los cómics elaborados tienen relación con la 
organización del currículo en la etapa de Educación Infantil, ya que la atención que se 
presta a este tipo de tareas en el diseño curricular es escasa. A pesar de que en los 
objetivos generales de la etapa se menciona: “Representar aspectos de la realidad vivida 
o imaginada de forma cada vez más personal y ajustada a los distintos contextos y 
situaciones, desarrollando competencias comunicativas en diferentes lenguajes y formas 
de expresión”  o “Utilizar el lenguaje oral de forma cada vez más adecuada a las 
diferentes situaciones de comunicación para comprender y ser comprendido por los 
otros. El lenguaje oral, como instrumento de comunicación y representación, contribuye 
a la autoconstrucción personal, a la estructuración del pensamiento y a la regulación de 
los propios aprendizajes y de la vida del grupo. Asimismo constituye la llave que 
permite el acceso a la cultura”. 
Aunque está legislado, en la práctica, el lenguaje oral se circunscribe a la 
conversación, diálogo sobre hechos vividos o como medio para comprobar los 
aprendizajes, en menoscabo de un uso creativo o narrativo. En el caso del lenguaje 
plástico en esta etapa educativa, se prioriza su aportación a nivel grafomotor sobre su 
capacidad expresiva y comunicativa, e, incluso, incorporando estas actividades como 
complementaria en la jornada escolar, pero no con entidad propia, con una secuencia de 
aprendizaje programada. Por otro lado, la mayor parte de los trabajos a nivel plástico 
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son de relleno de figuras (coloreo con distintos materiales y técnicas, ceras, rotuladores, 
pintura de dedos) y no con valor comunicativo. 
Una parte de las conclusiones que se derivan del presente estudio tratan de aportar 
cierta claridad a las relaciones que se establecen entre el dibujo y la narración, 
evidenciando que el dominio del lenguaje gráfico no es suficiente para poder ser buen 
narrador de historietas. Es más, sin el dominio de las herramientas necesarias para poder 
componer narraciones se hace imposible la elaboración de los cómics. De modo que el 
dominio del lenguaje gráfico constituye un recurso que permite aumentar la dimensión 
estética y pragmática del cómic, es decir, favorece la forma no el contenido, que vendría 
determinado por las habilidades narrativas del autor. 
No debemos olvidar que la adquisición de la competencia narrativa descansa sobre el 
dominio de una serie de conocimientos y estrategias mentales vinculadas con el 
pensamiento narrativo. Para saber narrar, el niño ha de aprender una serie de 
conocimientos estructurales del relato, como, por ejemplo, seleccionar los 
acontecimientos esenciales de la historia y secuenciarlos adecuadamente, siguiendo un 
orden temporal determinado. También necesita definir a unos personajes que ha de 
presentar en la narración,  siguiendo determinados cánones culturales, dependientes de 
la estructura narrativa como, por ejemplo, presentarlos al inicio del relato en las 
coordinadas espacio-temporales, al tiempo que tiene que expresar, en el momento 
adecuado, las motivaciones que los mueven a actuar. La estructura ha de completarse 
con la escenificación del problema generador de la acción, la forma de resolverlo y, por 
último, debe de clausurar la narración.  
Como vemos, todo este complejo entramado de procesos mentales, en los que se 
mezclan experiencias vitales y conocimientos adquiridos, se convierten en la base 
necesaria para realizar un discurso narrativo, que puede expresarse a través de diversas 
modalidades de lenguaje, mediante el lenguaje oral, el dibujo o el cómic.  
Obviamente, la estimulación del discurso narrativo ha sido también beneficiosa para 
el desarrollo de otras habilidades, puesto que este tipo de discurso no solo involucra el 
plano lingüístico sino también aspectos cognitivos y sociales al relacionar el 
conocimiento del mundo y el lenguaje. Precisamente, encontramos en nuestra 
investigación cómo los niños introducen significados culturales en la historia del 
cumpleaños o en la historia cinco sobre la feria, en la que alguno de ellos ha dibujado la 
portada de la feria de Córdoba, a la cual no alude en ningún momento el relato leído a 
los pequeños para que realizaran las viñetas. 
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El cómic constituye un formato textual narrativo que necesita de las imágenes y de 
las palabras para poder construir su discurso, pero en su fase inicial como es nuestro 
caso. Solo les hemos pedido realizar viñetas gráficas, ya que no todos los alumnos 
tienen en el momento de la investigación un dominio suficiente de la lectoescritura. Por 
ello, los escolares que tienen un cierto dominio del dibujo disponen de una herramienta 
necesaria para la confección del relato, pero, junto a ella necesitan dominar otra serie de 
instrumentos vinculados con la narración. A lo largo de la presente investigación hemos 
podido constatar cómo escolares que dibujan con cierta perfección producen cómics con 
marcadas incoherencias en el relato; pero también se ha podido evidenciar casos, en los 
que aun no teniendo un dominio gráfico, sus cómics denotan conocimientos suficientes 
para articular la narración. En estos, lo primero que destaca es la facilidad que ofrecen 
para ser entendidos, pues la concordancia entre el contenido del relato y la manera de 
expresarlo, con dibujos es univoca.  
Además la finalidad de cualquier narración (oral o gráfica) se vincula con las 
peculiaridades culturales de la comunidad a la que pertenece el autor que las realiza y el 
hecho de que se crean para “otro”, para ser oídas o leídas, es decir participadas por otro 
individuo. No obstante, en la mayoría de las ocasiones en el ámbito escolar se reduce 
desgraciadamente al maestro su lectura al corregir la producción, sin que estas 
creaciones por tanto sean compartidas por el resto del grupo e incluso objeto de 
aprendizaje. De hecho, hemos comprobado que, en este nivel educativo, secuenciar una 
historia en viñetas presenta menor dificultad para los escolares que elaborar un relato 
oral coherente, por lo que surge la pregunta: ¿Por qué se sigue solicitando al alumnado 
en esta etapa educativa que realicen un dibujo sobre un relato, historia, cuento oído 
previamente, en lugar de solicitarles que la narren gráficamente? 
Otro dato a tener en cuenta son las dificultades encontradas en las producciones de 
los distintos alumnos: a) los que solo realizan coherentemente todos los relatos orales, 
b) solo realizan coherentemente todos los relatos gráficos, c) no logran realizar ningún 
relato coherentemente ni oral ni gráfico, d) realizan todos los relatos orales bien y todos 
los gráficos mal, e) realizan todos los relatos orales mal pero todos los gráficos bien, f) 
solo realizan todos los relatos orales mal, g) solo realizan todos los relatos gráficos mal, 
h) realizan todos los relatos coherentemente tanto orales como gráficos e i) comenten 
errores en algunos relatos orales y/o en los gráficos. 
Como observamos las casuísticas son múltiples, y dada la edad del alumnado con el 
que hemos trabajado y los datos obtenidos, comprobamos que muchos de ellos están en 
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el proceso de adquisición de las habilidades narrativas, ante lo que cabe destacar que las 
mayores dificultades las hallamos en los relatos orales. Consideramos que esto tiene que 
ver con la poca importancia que se le da al desarrollo del lenguaje oral en las primeras 
etapas educativas, por lo que para un gran número de educadores desarrollar el lenguaje 
se circunscribe a la forma del mismo, a la articulación correcta de los fonemas o a la 
estructura de las frases, pero no teniendo presente la pragmática y los géneros 
discursivos, además a hablar se aprende hablando y a relatar, relatando. 
Otro dato a tener en cuenta es la escasa atención que se presta a este tipo de tareas en 
el diseño del currículum, a pesar de que en esta etapa, en el área Lenguajes: 
Comunicación y Representación, se hace referencia al conocimiento y uso de los 
diferentes lenguajes y formas de comunicación. En el día a día de las aulas, dentro de 
las actividades de expresión plástica se abusa del coloreo y relleno, sobre las de realizar 
secuencias gráficas. Y en las actividades lingüísticas, a responder a preguntas sobre la 
elaboración de relatos que contribuirán a su autoconstrucción personal, a la 
estructuración de su pensamiento, así como ofrecerles la oportunidad de relatar 
experiencias reales o imaginarias a través del lenguaje oral y gráfico. 
Por otro lado analizando los dibujos y viñetas realizadas por los escolares, podemos 
concluir, al igual que Segovia (2009), que el dominio del lenguaje gráfico no es 
condición imprescindible para poder ser buen narrador de historietas. Este dominio solo 
les permite a los niños aumentar en sus obras la dimensión estética. 
En este sentido, en bastantes de los trabajos analizados, y a pesar del estadio de 
desarrollo gráfico de los autores, todos representan el lugar o los personajes (inicio), 
aunque también es cierto que esto no es suficiente; no debemos olvidar que para ser un 
buen narrador se ha de seleccionar los acontecimientos esenciales de la historia, además 
de saber secuenciarlos siguiendo un orden temporal determinado, en el que no pueden 
obviar la presencia del problema que genera la acción principal, y, por último, cómo 
concluye la historia, hecho que, como hemos indicado con anterioridad, es en el que 
tienen mayor dificultad. 
Para todo ello tiene que poner en funcionamiento un complejo entramado de 
procesos mentales, como venimos manteniendo, que se convierten en la base necesaria 
para realizar el discurso narrativo, que le pedimos que exprese en dos modalidades de 
lenguaje: mediante las palabras y, en otros casos, a través de los dibujos. 
Además, comprobamos cómo preescolares que hablan correctamente o dibujan con 
la precisión esperada para su edad, producen relatos orales o gráficos con incoherencias, 
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que hacen que el oyente o el lector, según el caso, no pueda reconstruir la historia. No 
obstante, otros grupos con problemas de articulación en el lenguaje o con un 
vocabulario pobre construyen historias perfectamente comprensibles, al igual que ocurre 
en las viñetas elaboradas por pequeños que con un dominio gráfico deficiente, logrando 
que el resultado sea fácilmente interpretado. 
15.2. Propuestas educativas derivadas de la investigación 
La intención en este capítulo es la de aportar sugerencias de cómo se puede 
desarrollar el pensamiento narrativo de manera sistemática en Educación Infantil, a 
partir de la narración oral y la imagen, utilizando los cuentos, la asamblea y el cómic. 
En la Educación Infantil, la lectura y la escritura no son objetivos obligatorios a 
alcanzar al finalizar el segundo ciclo de la etapa, aunque la legislación vigente sí hace 
referencia a ellas en los siguientes términos: “Deben ofrecerse a los niños situaciones en 
los que el texto escrito se presente conjuntamente con otros procedimientos gráficos. 
Hay que iniciar a los niños en la interpretación y el uso del lenguaje gráfico”. 
Luego, la normativa hace referencia a otros lenguajes. En relación con los estadios 
iniciales del desarrollo narrativo, sabemos que los guiones o scripts en edades 
tempranas favorecen la adquisición de la estructura narrativa. Es importante, pues, un 
adecuado manejo de estas tareas, teniendo en cuenta que me refiero a guiones, como 
patrones lingüísticos y no lingüísticos que se corresponden con una secuencia 
predecible de hechos que se suceden en el tiempo. En Educación Infantil, los niños 
participan de este tipo de guiones que le posibilitan la representación mental de estos 
sucesos, ya que estos se asocian a situaciones de juego. Aunque también se enseñan 
habilidades narrativas iniciales a través de dramatizaciones, la ordenación de láminas y 
verbalizaciones. 
En relación con lo expuesto, considero relevantes los siguientes objetivos que nos 
debemos proponer: 
a) Leer e interpretar imágenes como una forma de comunicación y disfrute. 
b) Ampliar y enriquecer la expresión oral. 
c) Fomentar la actitud de escucha. 
d) Favorecer la comprensión de textos del alumnado. 
e) Reproducir y recrear textos. 
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f) Representar el argumento del cuento o de algún detalle a través de la expresión 
oral, corporal o plástica. 
Me voy a detener, en primer lugar, en las estrategias que podemos utilizar: la 
asamblea y los cuentos orales. 
15.2.1. La asamblea 
En los diálogos observamos, a veces, que cada uno habla para sí, sin prestar atención 
a lo que dice su compañero, no existiendo intercambios de ideas. El adulto debe 
estimular a los niños a expresarlas y a escuchar lo que otros dicen, utilizando la 
conversación en grupo como un medio. Por eso es tan importante la asamblea en 
Educación Infantil, y, yo diría, que también en otras etapas educativas.  
La asamblea, como algo que determina en muchos casos el estilo de 
enseñanza/aprendizaje, las relaciones y el sentimiento de pertenencia a un grupo, no 
puede quedar sujeta a un conjunto de buenas intenciones, no puede ser fruto del azar, 
sino que debe estar programada. Se constituye, pues, como un momento en el que todos, 
grandes y pequeños, nos mostramos tal y como somos, con nuestras dudas, miedos, 
euforias, debilidades, posibilidades, intentando verbalizarlos, porque, como dice Daniel 
Goleman (1996), “carecer de palabras para referirse a los sentimientos, significa no 
poder apropiarse de ellos” 
La asamblea diaria en clase, que realizan prácticamente todas los maestros y 
maestras de Educación Infantil, es un buen momento para trabajar con relatos sobre 
algunas actividades, acontecimientos o experiencias relativos a la vida personal de niños 
y niñas, sea en familia o fuera del ámbito escolar. Suelen ser momentos de conversación 
general con todo el grupo y, desde un punto de vista discursivo, favorecen la 
explicación ordenada en el tiempo, el uso de los tiempos de pasado y los adverbios de 
situación en el tiempo y el espacio. Relatar una experiencia propia a terceros exige un 
lenguaje desplegado y no dependiente del contexto, puesto que ni los hechos narrados, 
ni las situaciones, ni las personas referidas son conocidas de los demás, lo que obliga 
necesariamente al uso de un lenguaje que comparte muchas de las características 
propias del escrito. Es por ello que debe ser programada; no solo como una actividad–
rutina. Ciertamente, el profesorado debe tener en cuenta que la estructura narrativa debe 
ser trabajada e ir completándose con la dificultad que tienen algunos niños, como hemos 
observado en nuestra investigación, para la clausura del relato, en la importancia de 
presentar a los personajes protagonistas, de ubicarlos en el espacio- tiempo, etc. 
500 
 
Podríamos decir que la asamblea constituye uno de los núcleos principales de una 
metodología activa, participativa, adaptada a la diversidad y respetuosa con los intereses 
y ritmos individuales, por la que se establecen cauces de comunicación, vías de 
resolución de conflictos, descubrimiento de nuevos conceptos, ya que “a través del 
lenguaje, recibimos el mundo significativo de los demás, y al mismo tiempo, creamos 
significados al reinterpretar ese mundo para nuestros fines” (Barnes, 1994). 
Podríamos hablar en este caso de dos partes diferenciadas en la asamblea: 
- La asamblea de rutinas, que sí encontramos en todas las aulas. 
- La asamblea proyecto. 
La asamblea de rutinas: Es importante, al inicio de cada mañana, establecer una serie 
de rutinas, que conviertan en hábitos una serie de actitudes, así como se interioricen una 
serie de contenidos. Nos estamos refiriendo a “decir buenos días”, “ver qué día es”, “de 
qué mes”, “de qué estación”, “de qué año”, “qué día hace”, “quiénes son los 
responsables”, “ver quién falta contando los que si están”, “organizar el día”, etc. 
Dentro de la asamblea de proyecto se pueden dar los siguientes casos:  
- “¿Qué hemos hecho en el fin de semana?”. Se trata de expresar unas acciones 
secuenciadas en el tiempo, de potenciar la memoria, de contrastar las diferencias ante 
las familias, con el fin de iniciar y desarrollar un proceso de verbalización significativa 
de lo que se ha realizado. 
- “¿Cómo me siento?”. Se pretende potenciar lo más íntimo, lo más interno de cada uno, 
a partir de un programa de inteligencia emocional que engloba todas aquellas 
capacidades que nos permiten resolver problemas relacionados con las emociones y los 
sentimientos, tanto con los nuestros como con los demás, aprendiendo a descifrar lo que 
nos ocurre y actuar en consecuencia. Ayudándonos de imágenes, música, cuentos, 
poesía, cine, análisis de casos, con distintos lenguajes y distintas formas de expresión. 
- “¿Qué pasaría si…?”. Se intenta desarrollar el pensamiento divergente en la búsqueda 
de soluciones, sin juicios de valor,  para provocar el respeto por los otros y por las 
nuevas situaciones y los nuevos acontecimientos, sin necesidad de asumirlos como 
propios, en la idea de situarnos en otros mundos posibles. 
- Proponer a los niños que cuenten, por ejemplo, “Si han ido al zoológico” o “Si han ido 
al doctor alguna vez”. A partir de ello, se puede ir encauzando los comentarios del 
alumno que está realizando, preguntando qué hizo el doctor durante la visita, o qué ropa 
llevaba.   
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Con ello se establece la interacción inicial, para pasar al desarrollo del núcleo de la 
sesión. Posteriormente, se pasa a jugar a “La visita al doctor” o “La visita al zoológico”, 
partiendo de los temas de los que hemos hablado.  Se reparten láminas, con un dibujo 
representativo de una visita al doctor o al zoológico, entre los niños, teniendo que 
representar cada uno el papel que le ha tocado y que aparece dibujado en la lámina. 
Podemos finalizar coloreando un cómic que representan las acciones principales del 
guión de la visita que hemos descrito o, incluso, invitando al alumnado a que realice un 
cómic sobre la narración elaborada. 
-Utilizar scripts conocidos por los niños (ducharse, desayunar…) y que se pueden 
representar, ordenar y verbalizar, implicando con estas tareas tres niveles: 
representación, ordenación y verbalización. 
La explicación de conocimientos que algún niño o niña tiene y pone a disposición de 
todo el grupo o de un grupo reducido, según sea la organización, es otro modo de 
potenciar la narración. Considero que la propuesta se encuentra dentro de las 
actividades que estimulan las habilidades narrativas, influyendo en la mejora de sus 
competencias lingüísticas y, en consecuencia, en el aprendizaje escolar. 
Durante la realización de proyectos de trabajo es frecuente comprobar que los niños 
tienen mucha información acerca de los temas que les interesan, lo que es un momento 
adecuado para compartir estas informaciones y para que gracias a aportaciones diversas 
cada niño pueda aumentar y reelaborar sus propios conocimientos. También es el 
momento de conocer cómo han conseguido esta información, por qué medios. 
Rosario Mérida (2006) propone analizar las ideas del alumnado a través de la 
asamblea que sirve para recoger las ideas previas de los niños, debiendo registrarse las 
expresiones infantiles, para posteriormente analizarlas y consensuar con ellos lo que 
saben y lo que les gustarían aprender, de dónde partimos para el desarrollo del proyecto 
de trabajo.  
Hablar para elaborar el escrito, construir de forma oral un mensaje con las exigencias 
de un texto escrito, transcribirlo a imágenes, pictogramas o incluso con la ayuda del 
adulto, que guía la elaboración y finalmente transforma en letras lo que proviene de la 
oralidad. El maestro es el mediador que presta la ayuda justa a las necesidades del niño 
en la resolución de una tarea. Por último, la confección de un diario de clase con las 
noticias relevantes, que los escolares aportan regularmente, la explicación de cuentos, 
etcétera.  
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15.2.2. Los cuentos 
Otro de los recursos con los que contamos para trabajar la narrativa oral en 
Educación Infantil son los cuentos. Hoy día, todo el mundo sabe lo que es un cuento, 
todos hemos leído o contado un cuento alguna vez en nuestra vida; sin embargo, si 
tuviéramos que definirlo, lo haríamos cada uno de una forma diferente, seguro que casi 
todas válidas. Así, además de saber lo que es un cuento, todos o casi todos sabremos, 
por lo que hemos aprendido o vivido, la importancia que tienen estos en la infancia por 
ser un instrumento claro para el desarrollo del niño en todos sus ámbitos y por 
configurar su personalidad, ya que con ellos, además de obtener beneficios para su vida 
posterior, se fomenta la creatividad.  
La fortaleza del cuento radica en que suele tener un planteamiento corto y preciso, 
dejando claro los personajes y la acción que se desarrolla. Además, tradicionalmente se 
comienza con una fórmula fija, como: “Había una vez…”, “En tiempos remotos...”, “En 
un país lejano...”. Posteriormente, surge la acción o desarrollo donde se desencadena los 
acontecimientos que conforman la historia en  el cuento, para cerrar con el desenlace, o 
parte más breve del cuento, en la que también suelen usarse fórmulas de cierre como: 
“Colorín, colorado, este cuento se ha acabado” o “Y vivieron felices para siempre”. En 
esta organización damos cuenta de los diferentes estados mentales de los personajes, de 
las acciones que realizan, presentado a menudo la fantasía frente a la realidad, 
concediendo al niño la facultad de situarse en mundos distintos al real. Dicho de otro 
modo, el cuento posibilita el desarrollo de la fantasía, la imaginación y la empatía, y 
permite ampliar las experiencias de los niños e, incluso, conocer otras culturas (Ramos 
y Vadillo, 2007).  
Marmolejo y Jiménez (2006) sostienen que tanto los adultos como los niños asimilan 
y recuerdan mejor las historias y las narraciones cuando siguen la estructura anterior, 
debido a que está compuesta de episodios y situaciones que tienen directa relación con 
experiencias de la vida cotidiana, por lo que su comprensión también es más fácil que 
otros discursos de tipo argumentativo, expositivo o lógico-formal. 
También permite que los niños comprendan muchos de los hechos y realidades con 
los que viven a diario y que, en sus mentes infantiles, no parezca tener lógica 
explicación. Ayuda, pues, a entender y vislumbrar alguna explicación a muchísimos 
eventos y hechos que acontecen, por primera vez, ante sus vírgenes y atónitos ojos. 
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En el ámbito de la aplicación, podemos trabajar los cuentos a través del juego, 
actividad natural para los pequeños, por lo que su utilización en el aprendizaje 
constituye una herramienta eficaz y motivadora. Entre los juegos que podemos utilizar, 
los títeres y marionetas permiten una variedad infinita de posibilidades, facilitando la 
identificación de los niños con los personajes y situaciones recreadas, prestándose 
también de forma natural para la narración. 
Además, los alumnos pueden confeccionar sus propias marionetas con papel y 
pegarlas en un palito o en un depresor, realizando personajes de relatos clásicos o 
personajes que ellos mismos escojan. Otras alternativas son el empleo de los dedos, de 
las manos, de las cuerdas… ya que ofrecen un uso dinámico y adaptado a las 
necesidades e intereses de cada ocasión. 
La narración busca la interacción, un fuerte vínculo que une los acontecimientos 
contados al paso inexorable del tiempo, por lo que nos invita siempre a “estar listos” sin 
perder la concentración. Eventos insignificantes se convierten en algo que merece 
nuestra participación. Así, la historia contada se refiere al interlocutor con la misma 
intensidad con la que el narrador siente su participación; el oyente, por otro lado, es 
empujado hacia esta aventura, porque se siente como si fuera parte del cuento. A través 
de los cuentos, los niños ponen de manifiesto sus habilidades comprensivas y 
organizativas a través de las representaciones mentales que se han formado sobre los 
eventos de los que participan, por los que es posible trabajar el cuento tanto individual 
como grupalmente. 
De la narración resulta el placer de escuchar historias, el entender el por qué es 
interesante la lectura (proceso de imitación), el uso de iguales palabras en diferentes 
contextos (enriquecimiento de la semántica) por lo tanto distintos significados. 
Estimula, como si fuera un juego, el pensamiento, el vocabulario, la discriminación 
auditiva, la formación de juicios, el crecimiento de los procesos básico de aprendizaje 
(atención, memoria, concentración, habituación a la tarea, motivación), hacer 
comentarios y preguntas sobre el cuento, observar e interpretar imágenes y las funciones 
superiores (gnosias, praxias y lenguaje) que intervienen en el proceso de aprendizaje de 
la lectoescritura. 
El cuento corresponde a un tipo de discurso, el  narrativo, que para su normal 
desarrollo necesita la confluencia de importantes habilidades lingüísticas y cognitivas, 
tales como: 
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- Habilidad para organizar eventos en torno a un hilo conductor o tema central, ya 
que la construcción de este macro significado trasciende el contenido particular de cada 
oración y permite construir un relato coherente. 
- Habilidad para secuenciar eventos en el tiempo, es decir, el anejo de relaciones 
temporales. 
- Habilidad para establecer relaciones de causalidad entre los eventos del relato, o 
manejo de relaciones de causa-efecto. 
- Habilidades lingüísticas propiamente tales como: sintaxis compleja y variedad 
léxica, especialmente en relación a los verbos. 
Del mismo modo, al desarrollar la coherencia, potenciamos directa e indirectamente 
la capacidad de análisis y síntesis necesaria para extraer la idea central de un texto, lo 
cual facilita la comprensión del mismo. Por otra parte, el manejo de relaciones de 
causalidad estimula y desarrolla áreas tan importantes como los pensamientos inductivo 
y deductivo. 
Con el cuento se estimula el lenguaje oral, ya que la narración de cuentos introduce 
al niño en mundos diferentes al suyo lo que revierte en una utilización más rica y 
ajustada del lenguaje oral, dándose paso a actividades relacionadas con la capacidad de 
comprender, sintetizar y crear. Además, fomenta su conocimiento de la realidad, su 
utilización de la memoria y su actitud de escucha pues no se limita a oír sino que 
escucha, pues todos los detalles cuentan, así como el desarrollo del pensamiento 
divergente, la imaginación, la creatividad y la fantasía. 
Para utilizar el cuento resulta necesario que el niño sea capaz de diferenciar lo 
interno de lo externo.  Esta capacidad, apoyada en la teoría de la mente, tiene un punto 
clave  en la mayoría de los niños hacia los 4-5 años, ya que se trata de una capacidad 
que hace referencia a poder pensar en los otros y en sí mismo. En palabras de Rivière 
(1991), la teoría de la mente permite acceder a lo que uno piensa o siente y diferenciarlo 
de lo que piensan o sienten los demás. 
Estas habilidades permiten pensar en qué pasaría si se variara un elemento, o cómo 
sería si se cambiara alguna condición, es decir, facilitan la creación de mundos posibles 
distintos y la articulación de las categorías ligadas al sentir y al pensar. 
Respecto a las dimensiones que deben de contemplar las actividades  relacionadas 
con los cuentos, destacaremos fundamentalmente en las relacionadas con el contenido. 
Así, la estructura formal del relato se compone de tres elementos esenciales: 
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a) Presentación del personaje principal y del problema que desencadena el relato y 
sin el cual el cuento no existiría. 
b) Episodios, a través de los cuales el cuento progresa y se desarrolla. Incluye: 
objetivos -qué persiguen los personajes-, acciones -destinadas a lograr los objetivos-, 
obstáculo -qué impide el logro del objetivo- y resultado. 
c) Final, donde se resuelve el problema planteado en la presentación. Sobre el final 
habría que apuntar que bastantes niños de nuestra investigación no los elaboraban. 
Podemos plantear, para la etapa de Educación Infantil, los siguientes objetivos acerca 
de  la expresión de la estructura narrativa y en función de cada edad: 
a) Educación Infantil, 3 años: que los niños nombren sucesos o elementos del relato, 
hasta expresar el tema central. 
b) Educación Infantil, 4 años: que los niños elaboren el primer elemento estructural, 
la presentación, refiriéndose al personaje principal y “el problema”, y que interpreten 
escenas e inventen textos. 
c) Educación Infantil, 5 años: que elaboren narrativas completas, se agregue el 
episodio y el elemento final, aunque este sea abrupto, es decir, no indica la solución del 
problema. 
15.2.3. Otras finalidades de los cuentos 
Hemos visto que los cuentos fomentan la imaginación del niño, le descubren las 
cosas más maravillosas, le divierten, le enseñan a escuchar, a pensar y a hablar, al 
tiempo que los diálogos funcionales y naturales que se desencadenan permiten la 
conversación grupal, básica para el desarrollo del lenguaje.  
Junto a las funciones anteriormente descritas, nos parece oportuno hacer un desglose 
de otras funciones que el cuento infantil tiene dentro del ámbito formativo y educativo 
en las primeras etapas del desarrollo humano:  
- Establecer una comprensión oral correcta en la narración por parte del niño. 
- Descubrir la relación entre el comienzo, el nudo y el desenlace de una historia. 
- Enriquecer y completar el vocabulario del niño: introduciendo frases y términos 
nuevos y ampliando el significado de otros términos usuales. 
- Estimular la observación a través de las láminas que ilustran los cuentos. 
- Aprender a narrar, a expresarse oralmente, al tratar de repetir los cuentos o 
dramatizarlos. 
- Enumerar las acciones que realizan los personajes de los relatos. 
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- Posibilitar la exposición oral de los cuentos, con argumentos conocidos o 
inventados. 
- Desarrollar la sensibilidad e imaginación del niño que todo lo embellece. 
- Favorecer la organización y estructuración de relaciones espaciotemporales. 
Para alcanzar estos objetivos, el profesorado debe programar actividades que 
supongan un reforzamiento cognitivo de los procesos lingüísticos y narrativos, tales 
como: 
- En asamblea, se presenta a los personajes de los cuentos: monstruos, dragones, 
brujas, hadas, árboles encantados, ogros, fantasmas, gnomos. 
- Se muestran imágenes de personajes de cuentos y comentamos sus características. 
- Se pasa a narrar el cuento. Posteriormente, se identifican los personajes del 
cuento, junto las características de los mismos. 
- Se realiza correctamente la secuenciación del cuento a partir de las tres, cuatro o 
seis láminas. 
- Se comenta el contenido de un cuento, preguntando sobre sus personajes, la 
secuencia de los acontecimientos, antes de pasar a la narración colectiva y 
posterior dramatizamos la parte del cuento que más haya gustado. 
Podemos concluir que las narraciones de cuentos son adecuadas para el desarrollo 
del lenguaje oral y de la narración, pero lo que es más interesante es que los escolares se 
conviertan en productores de sus propios cuentos. 
15.2.4. Propuestas para narrar con imágenes 
El aprendizaje de la escritura con imágenes entraña una dificultad añadida sobre la 
escritura ordinaria, pues la mayoría de las estrategias alfabetizadoras que se realizan en 
la escuela están destinadas al aprendizaje de la lecto-escritura y olvidan incluir 
experiencias de comunicación con otros lenguajes. Esto provoca que la mayor parte de 
la población adquiere un grado aceptable de competencias lectoescritoras, mientras que 
las destrezas necesarias para comprender y, sobre todo, narrar con imágenes son escasas 
o nulas. El conocimiento que los niños tienen del lenguaje de las imágenes se deriva del 
consumo de televisión, cine, cómic o videojuegos, lo cual genera un modelo de 
alfabetización informal que conlleva una falsa capacitación para comprender los 
mensajes audiovisuales; cualquier persona es capaz de entender un anuncio publicitario, 
pero muy pocas comprenden las connotaciones o los significados diversos que aparecen 
en el discurso. 
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En definitiva, cualquier uso del lenguaje, incluso los de la imagen, está vinculado 
directamente con el contexto formando parte de los procesos de comunicación que se 
establecen entre el enunciado y los destinatarios con los que se dialoga en el proceso de 
la producción textual a partir de la experiencia que ha adquirido en sus sucesivas 
prácticas comunicativas. 
La comunicación visual y audiovisual es una realidad omnipresente en el día a día, 
que condiciona nuestra percepción de la realidad, por lo que  hay que recorrer un 
interesante camino interdisciplinar con nuestro alumnado en las distintas etapas 
educativas que va desde la semiótica hasta la narrativa, para profundizar en esa cultura 
audiovisual. 
Para la etapa de Educación Infantil, me he ceñido al dibujo y a la realización de 
cómic, en un sentido amplío del concepto, ya que no hemos trabajado los distintos 
elementos y convenciones que los componen, como son el lenguaje escrito, las 
onomatopeyas, los globos, etc. 
A partir de lo anterior, es obvio que la primera acción necesaria será la inclusión de 
los cómics como modelo de texto narrativo en esta etapa educativa, lo cual implica el 
desarrollo de estrategias comunicativas contextualizadas para la escritura y lectura de 
este tipo de textos, adaptadas a las edades de los escolares a los que nos dirigimos. 
Respecto a las dimensiones que deben de contemplar las actividades relacionadas 
con la escritura de textos verboicónicos, me centraré, en las relacionadas con el 
contenido. 
Los aspectos relacionados con el contenido de los cómics descansan, básicamente, en 
la dimensión del relato y se sustentan en el dominio de la organización temporal de la 
historia, junto con aspectos estructurales. Todos ellos confluyen en la elaboración del 
argumento, por lo que para su concreción el autor debe, en primer lugar, ser capaz de 
secuenciar adecuadamente los acontecimientos. El tratamiento del tiempo narrativo es 
un elemento extremadamente complejo, que circunscribiremos en estas edades a la 
expresión de la sucesión de hechos o vivencias siguiendo un “orden natural temporal” 
de los acontecimientos. Las narraciones infantiles basadas en la tradición, en la ficción o 
en los relatos de vida deben ser materia prima para la construcción de narraciones 
individuales o colectivas utilizando para ello el lenguaje oral, escrito o verboicónico. 
En la construcción de la dimensión temporal de la narración cobra especial 
importancia la selección de los momentos primordiales de la historia, pues ello implica 
diferenciar entre hechos principales y accesorios, en ocasiones, en función de 
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requerimientos discursivos. La historia debe, además, contener un equilibrio de forma 
que su comprensión no se vea dificultada por excesivas elipsis narrativas. 
Los elementos estructurales que influyen en el contenido de la historia influyen 
básicamente en la capacidad que tiene el escolar para activar diversos aspectos 
relacionados con la esencia del hecho narrativo, como es el caso de la definición de los 
personajes o los motivos que los impulsan a la acción –la agencialidad que apunta 
Bruner-. También son elementos estructurales los que vinculan la historia con las 
características del género  
Para poder trabajar la estructura del cómic, el docente deberá planificar desarrollos 
didácticos que permitan detectar las deficiencias en las viñetas introductorias de la 
historieta, pues estas se deben incluir la información necesaria para situar la acción, 
tanto en el tiempo como en el espacio, junto con la descripción de los personajes 
principales. La presentación del problema, su resolución y la clausura formal de la 
historia son otros de los elementos estructurales que deben ser tenidos en cuenta, así 
como la adecuación a las edades de los alumnos.  
En relación con los factores dependientes del contenido, destaco la necesidad de 
favorecer experiencias diversas para que los niños se acostumbren a crear narraciones, 
teniendo en consideración la importancia de la creatividad individual y la creación 
colectiva en la generación del argumento. La inclusión de actividades de revisión para 
detectar las debilidades discursivas, entre los propios alumnos o en colaboración con la 
maestra, producen inestimables contextos de aprendizaje que deben ser propiciados. 
En el caso de los cómics, nos encontramos con una peculiar dimensión discursiva 
que se construye con diversidad de signos. En el cómic, el niño debe alternar dos tipos 
de signos: uno basado en el alfabeto y otro en la imagen. Si bien es cierto que el 
alumnado de Educación Infantil aún no domina el código escrito, sí que podemos 
comenzar a trabajar con ellos la expresión con este tipo de código, para lo que se 
requiere de una serie de intervenciones complementarias destinadas a la consecución de 
las habilidades necesarias para expresarse mediante el lenguaje gráfico, el conocimiento 
de algunas convenciones propias del cómic, el punto de vista, etc. 
El lenguaje gráfico desempeña una importante función en la construcción del 
discurso en el cómic, pues la expresividad de la viñeta se sustenta principalmente en el 
dibujo. Los resultados de la presente investigación demuestran que es una de las 
dificultades principales que se detectan en las historietas, lo que no es de extrañar, pues 
509 
 
esta importante faceta de la expresión infantil adolece de la atención y la orientación 
adecuadas en la práctica docente.  
Las actividades de relleno de figuras y copia prevalecen sobre las creativas y de 
expresión. La creatividad debe seguir desempeñando un papel fundamental en las 
actividades de dibujo, pero a la vez es imprescindible la orientación para que los niños 
puedan adquirir las habilidades y madurez gráfica y perceptiva que le corresponde con 
su edad. Los educadores deben poseer unos conocimientos sólidos sobre los factores 
que determinan el lenguaje gráfico a lo largo de la infancia para poder guiar al escolar y 
poder corregir las deficiencias que observe en los trabajos del alumnado. 
Dada la edad del alumnado de Educación Infantil, nos interesará en un principio que 
adquiera destrezas que permitan a los escolares trasladar las diversas secuencias 
primordiales del argumento sobre un determinado número de viñetas, pudiendo 
comenzarse por tres (inicio-nudo-desenlace), e ir aumentando el número de las mismas, 
distribuyéndolas con eficacia y equilibrio. 
Otro de los contenidos que se deben trabajar es la clarificación de los elementos que 
caracterizan el lenguaje del cómic. Así, es necesario saber que los personajes están 
dotados de expresiones faciales que indican su estado de ánimo, y, aunque los rasgos de 
la cara se encuentren meramente esbozados con ausencia de detalles, siempre reflejan 
las situaciones anímicas en las que se encuentran. De este modo, una ligera inclinación 
de las cejas, la curvatura especial en los labios, una situación concreta de las pupilas de 
los ojos y la cara cambian por completo de expresión. Aunque para ellos esto sea muy 
difícil de representar, sí que podemos trabajarlo en formatos mayores que la viñeta,  con 
rostros solamente. Ante las preguntas: “¿Qué siente el niño de esa cara?”, “¿Qué le 
pasará?”, no todos los niños en esas edades son capaces de identificar las emociones con 
los gestos de la cara, por lo que para este contenido es interesante trabajarlo a nivel oral 
y gráfico, con fotografías, dibujos, o animándoles a que ellos mismos sean los que 
realicen esos dibujos. 
Si avanzamos, hemos de entender que las acciones se desarrollan en un contexto 
espacial o en un determinado decorado. Y mediante el proceso de secuenciación y 
temporalidad propia del cómic, el niño integra coherentemente presente, pasado y 
futuro. 
La presencia de la escena no satura la imagen, en muchas ocasiones solo se bosqueja, 
se muestran los elementos necesarios del decorado para poder identificarlo. En otros 
momentos, la escena aparece profusamente presentada, con riqueza de detalles. Esto 
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ocurre habitualmente en las introducciones de la historia para situar al lector en el lugar 
de los acontecimientos o en los cambios de escenario o para terminar las aventuras. 
A partir de la investigación, es posible detallar un conjunto de actividades posibles 
acerca del cómic, que podrían ser: a) lectura pública de historietas de cómics, b) 
escenificación de historietas, c) ordenación de tiras cómicas según las secuencias 
temporales de la historia, d) trazado de títulos, c) relacionar nombre con el personaje de 
cómic, d) elaboración diálogos, e) relacionar cara de cómic con expresión, f) 
diferenciación de los gestos de la cara como manifestación del ánimo, g) creación de 
personajes, h) elaboración de viñetas a partir de historias leídas y i) elaboración de una 
historieta colectiva. 
Tanto podemos pedirles que creen cómics tras la observación de una serie de 
láminas, de modo que elaboren una historia a partir de estas, actividad planteada para la 
investigación.  Para cerrar, manifestar que es posible utilizar las TIC para el trabajo con 
los cómics, utilizando programas generadores de cómics que permiten que los niños 
conozcan los elementos constitutivos de esta técnica, de manera lúdica, para  
posteriormente crear su propia historieta.  
 
 
  
511 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
  
IV. BIBLIOGRAFÍA 
512 
 
  
513 
 
16. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS: 
 
 
ACEVEDO, J. (1995): Para leer historietas. Madrid, Popular. 
ÁLVAREZ, A. y MORA, E. (1995): “¿Oralidad en prosa? Reflexiones sobre la 
transcripción”, Revista de Lingüística Aplicada, Vol. 1,1,  Caracas, pp. 43-57. 
AMBRÓS, A. y BREU, R. (2007): El cine en el aula de primaria y secundaria. 
Barcelona, Graó. 
APARICI, R. (1989): El cómic y la fotonovela en el aula. Madrid, Consejería de 
Educación de Madrid. 
APARICI, R. (1992): El cómic y la fotonovela en el aula. Madrid, Ediciones de la 
Torre. 
APPLEBEE, A. N. (1978): The child’s concept of a story. Chicago, The University of 
Chicago Press. 
ARNHEIM, R. (1998): El pensamiento visual. Barcelona, Paidós. 
ARNHEIM, R. (1999): Consideraciones sobre la educación artística. Barcelona, 
Paidós. 
ARNHEIM, R. (2005): Arte y percepción visual. Madrid, Alianza. 
ASTINGTON, J. W. (1993): The Child’s discovery of the mind. Cambridge, M.A, 
Harvard University Press. 
AUBIN, H. (1974): El Dibujo del niño inadaptado: significado y estructuras. 
Barcelona, Laia. 
AUSTIN, J. L. (1982): Cómo hacer cosas con palabras. Barcelona, Paidós. 
BAJTIN, M. M. (1990): “Discourse in the Novel “, en BAJTIN, M. M., The Dialogic 
Imagination. Four Essay, Austin, University of Texas Press, pp. 259-435. 
BAMBERG, M. G. W. (1987): The acquisition of narrative. Berlin / New York, 
Mouton de Gruyter. 
BANKS, M. (2010): Los datos visuales en la investigación cualitativa. Madrid, Morata. 
BARBIERI, D. (1993): Los lenguajes del cómic. Barcelona, Paidós. 
BARHES, R. (1970): “Introducción al análisis estructural de los relatos”, en VVAA, 
Análisis estructural de los relatos. Buenos Aires, Tiempo Contemporáneo. 
BARNES, D. (1994): De la comunicación al currículo. Madrid, Visor. 
514 
 
BARTHES, R. (1986): “Retórica de la imagen”, en R. BARTHES, Lo obvio y lo obtuso, 
imágenes, gestos, voces. Barcelona, Paidós. 
BARRIO, J. L. (2001): “Lengua oral en la educación infantil”, en A. CAMPS (coord.), 
El aula como espacio de investigación y reflexión. Barcelona, Graó, Biblioteca de 
Textos 162. 
BASSOLS, M. y TORRENT, A. M. (1997): Modelos textuales. Barcelona, Octaedro. 
BATES, E. (1976): Language and context: the acquisition of pragmatic. New York, 
Academic Press. 
BATES, E. y col. (1977): “From gesture to the first word: on cognitive and social 
prerequisites”, en M. LEWIS & L. ROSENBLAUM, Interaction, Conversation and the 
Development of Language. New York, Wiley. 
BELINCHÓN, M. e INSÚA, P. (2004): “Alteraciones del relato”, en ARBOR CLXVII, 
697, pp. 157-187. 
BENDER, L. (1957): Un test visuo-moteur. Paris, PUF. 
BENOIT, J. A. y PETTINATI, G. (2012): ¡Dibújame un cordero! Cómo interpretar los 
mensajes de los niños a través de sus dibujos. Barcelona, Obelisco. 
BENVENISTE, E. (1999): “De la subjetividad en el lenguaje”, en E. BENVENISTE, 
Problemas de lingüística general. México, D. F., Siglo XXI, pp. 179-187. 
BERGER, A. (1971): “Comics and Culture”, en Journal of Popular Culture, vol. 5, nº 
1, pp. 164-167. 
BISQUERRA, R. (2000): Educación emocional y bienestar.  Barcelona, Praxis.  
BLOOM, L. (1970): Language development. Cambridge, MIT Press. 
BOESCH, E. (1997): “The story of a cultural psuchologist: autobiographical 
observations”, en Culture & Psychology, 3, pp. 257-275. 
BOLÍVAR, A. (2002): “¿De nobis ipsis silemus?: Epistemología de la investigación 
biográfico-narrativa en educación”, en Revista Electrónica de Investigación Educativa. 
Vol. 4, No. 1, pp.1-26.  
BRAUNER, A. y BRAUNER, F. (1995): J’ai dessiné la guerre: le dessin de l’enfant 
dans la guerre. París, Expansion Scientifique FranÇaise. 
BRIONES, G. (1996): Metodología de la Investigación Cuantitativa en las Ciencias 
Sociales. Bogotá, ICSE. 
BRITTAIN, W. L. (1978): Creativity and the Young child. Londres, Collier Macmillan. 
BRONFENBERNNER, U. (1987): La ecología del desarrollo humano. Barcelona, 
Paidós. 
515 
 
BRUNER, J. S. (1975): “The ontogénesis of speech acts”, en Journal of Child 
Language, 2, pp.1-21. 
BRUNER, J. S. (1984): Acción, pensamiento y lenguaje. Madrid, Alianza. 
BRUNER, J. S. (1987): La importancia de la educación. Barcelona, Paidós. 
BRUNER, J. S. (1991): Actos de significado: más allá de la revolución cognitiva. 
Madrid, Alianza. 
BRUNER, J. S. (1995): El habla del niño. Barcelona, Paidós. 
BRUNER, J. S. (1997): La educación puerta de la cultura. Madrid, Visor. 
BRUNER, J. S. (2001): Desarrollo cognitivo y educación. Madrid, Morata. 
BRUNER, J. S. (2004): Realidad mental y mundos posibles: los actos de la 
imaginación. Barcelona, Gedisa. 
BRUNER, J. S. (2005): “Cultural Psychology and its Functions”, en Constructivism in 
the Human Sciences, 10, pp. 53-63. 
BRUNER, J. S. (2008): “Culture and Mind: Their Fruitful Incommensurability”, en 
Ethos, 36, pp. 29-45. 
BRUNER, J. S.; GOODNAW, J. J. y AUSTIN, G. A. (1978): El proceso mental en el 
aprendizaje. Madrid, Narcea. 
BÜHLER, K. (1980): Teoría de la expresión. Madrid, Alianza. 
BURKE, P. (1945): A Grammar Of Motives. New York, Prentice Hall. 
BURKE, P. (2004): ¿Qué es la historia cultural? Barcelona, Paidós. 
CALMY, G. (1977): La educación del gesto gráfico. Barcelona, Fontanella. 
CAMBIER, A. (1992): “Los aspectos genéticos y culturales”, en P. WALLON (ed.): El 
dibujo del niño. Madrid, Siglo XXI. 
CARIO, R. (2003): Découverz et interprétez votre paysage intérieur par le dessin. 
Paris, Dervy. 
CARRITHERS, M. (1991): “Narrativity: Mind reading and making societies” en A. 
WHITHEN, Natural Theories of minds: Evolution, development and simulation of 
everyday mind reading. Oxford, Blackwell, pp. 305-318. 
CASE, R. (1998): “The development of conceptual structures”, en W. DAMON, 
Handbook of child psychology vol. II: Cognition, Perception and Language (5 th ed). 
New York, John Willey, pp. 745-800. 
CAZDEN, C. (1983): “Adult assistance to language development: Scaffolds, models 
and direct instruction”, en R. P. PARKER y F. A. DAVIS, Developing Literacy. 
Delaware, International Reading Association. 
516 
 
CAZDEN, C. (1991): El Discurso en el aula: el lenguaje de la enseñanza y del 
aprendizaje. Barcelona, Paidós. 
CERVERA, J.  (1997): La creación literaria para niños. Bilbao, Mensajero. 
CHAFE, W. L. (1987): “Cognitive constraints on information flow”, en R. S. TOMLIN, 
Coherence and Grounding in Discourse. Amsterdam, John Benjamins, pp. 21-51. 
CHAFE, W. L. (1990): “Some Things that Narratives Tell-us about the Mind”, en B. K. 
BRITTON y A. D. PELLEGRINI, Narrative Thought and Narrative Language. New 
Jersey, Lawrence Erlbaum, pp. 79-111- 
CHOMSKY, N. (1984): Modular approaches to the study of mind. San Diego, C. A., 
San Diego State University Press. 
CHOMSKY, N. (1985): El conocimiento del lenguaje. Su naturaleza, origen y uso. 
Madrid, Alianza. 
CHOMSKY, N. (1986): El lenguaje y el entendimiento. Barcelona, Seix Barral. 
CHOMSKY, N. (1991): Lingüística cartesiana. Barcelona/Madrid, Gredos. 
CHOMSKY, N. (1992):”Language and Interpretation: Philosophical Reflections and 
Empirical Inquiry”, en J. EARMAN, Inferences, Explanation, and Other Frustrations: 
Essays in the Philosophy of Science. California, University of California, pp. 99-128. 
COLE, M. (1999): Psicología cultural. Una disciplina del pasado y del futuro. Madrid, 
Morata.  
COLE, M. y SCRIBNER, S. (1974): Cultura y pensamiento: relación de los procesos 
cognitivos con la cultura. México, Limusa. 
COLL, C. y EDWARDS, D. (1996): Enseñanza, aprendizaje y discurso en el aula. 
Madrid, Aprendizaje. 
COMA, J. (1984): Historia de los cómics. Barcelona, Josep Toutain Editor  
CONTURSI, M. E. y FERRO, F. (2000): La narración, usos y teorías. Bogotá, Norma. 
CORMAN, L. (1967): El test del dibujo de la familia. Buenos Aires, Kapelusz. 
CORMAN, L. (1971): El test de los garabatos. Exploración de la personalidad 
profunda. Buenos Aires, Kapelusz. 
CROTTI, E. y MAGNI, A. (2012): Significado de los símbolos en los dibujos de los 
niños. Qué significan y lo que revelan. Málaga, Sirio. 
CUBERO. M. (2002): “Práctica Social y Modos de Hablar y Pensar / Social Practice 
and Modes of Speaking and Thinking” en Infancia y Aprendizaje, vol. 25, n. 1, pp. 101-
117. 
517 
 
CUBERO M. y DE LA MATA, M. (2003): “Psicología Cultural: aproximación al 
estudio de la relación entre mente y cultura”, en Infancia y Aprendizaje, vol. 26, pp. 
181-199. 
CUBERO M. y DE LA MATA, M. (2005): “Cultura y procesos cognitivos”, en 
CUBERO, M. y RAMÍREZ GARRIDO, J. D., Vygotski en la psicología 
contemporánea. Madrid, Miño y Dávila, pp. 77-80. 
CUBERO M. y RAMÍREZ GARRIDO, J. D. (comp.) (2005): Vygotski en la psicología 
contemporánea. Madrid, Miño y Dávila. 
DALE, P. H. (1976): El desarrollo del lenguaje: un enfoque psicolingüístico. México, 
Trillas. 
DANIELS, M.; COLE, M. y WERTSCH, J. V. (2007): The Cambridge Compation to 
Vygotski. Cambridge, Cambridge University Press. 
DARRAS, B. (1996): Au commencement était l’image: du dessin de l’enfant À la 
communication de l’adulte. París, ESF éditeur. 
DAVIDO, R. (1998): La décourverte de votre enfant par le dessin. París, L’Archipel. 
DAVIDO, R. (2011): Comprendre les gribouilles. Un miroir de l’inconscient. Paris, Du 
Cygne. 
DAVIDOFF, L. L. (1989): Introducción a la psicología. México, McGraw-Hill. 
DE LA MATA, M. L. (1993): Mediación semiótica y acciones de memoria: Un estudio 
sobre la interacción profesor-alumno en la educación formal de adultos. Tesis doctoral, 
Universidad de Sevilla. 
DEL RIO, P. y ÁLVAREZ, A. (2007): “Incide and outide the zone of Proximal 
Development: An Ecofunctional Reading of Vygotsky”, en H. DANIELA, M. COLE y 
J. WERTCH, The Cambrigge companion to Vygotski. Cambridge, Cambridge 
University Press, pp. 276-303. 
DOLTO, F. (1998): Seminario de psicoanálisis de niños. México, Siglo XXI. 
DICKINSON, D. K. (1991): “La postura y figura del maestro: Restricciones en las 
conversaciones en el preescolar”, en A. McCABE y C. PETERSON (eds.): 
Desarrollando la estructura narrativa. Hillsdale, Nueva York, Lawrence Erlbaum, pp. 
255-302. 
EISNER, E.W. (1993): “Forms of understanding and the future of educational 
research”, en Educational Researcher, 22 (octuber), pp. 5-11. 
EISNER, E.W. (1995): Educar la visión artística. Barcelona, Paidós. 
EISNER, E.W. (1996): El cómic y el arte secuencial. Barcelona, Norma. 
518 
 
EISNER, E. W. (1998): El ojo ilustrado. Indagación cualitativa y mejora de la práctica 
educativa. Barcelona, Paidós. 
EISNER, E. W. (2003): La narración gráfica.  Barcelona, Norma. 
EISNER, E. W. (2011): El arte y la creación de la mente: el papel de las artes visuales 
en la transformación de la conciencia.  Barcelona, Paidós. 
EKMAN, P. (2004): ¿Qué dice este gesto? Barcelona, RBA. 
ESCUDERO, J. M. (1992): “Del diseño y producción de medios al uso pedagógico de 
los mismos”, en J. DE PABLOS y C. GORTARI, Las nuevas tecnologías de la 
información en la educación. Sevilla, Alfar ediciones. 
FIVUSH, R., HADEN, C. (1997): “Narrating and representing experience Preschoolers’ 
developing autobiographical accounts”, en P.W. VAN DEN BROEK &P.J. BAUER (Eds.), 
Developmental spans in event comprehension and representation. Hillsdale, NJ, Lawrence 
Erlbaum Associates, pp.169-198. 
FLICK, U. (2004): Introducción a la investigación cualitativa. Madrid, Morata. 
FLORES DÍAZ, R. (2005): “El cómic: Medio de comunicación para alumnos/as 
autistas”, en Revista digital Códice. Madrid, SM. 
FRAENKEL, J. R. y WALLEN, N. E. (1996): How to design Research bin Education. 
New York, McGraw-Hill. 
GALLAS, K. (194): The languages of learning: How children talk, write, dance, draw, 
and sing their understanding of yhe worl. New York, Teachers College Press. 
GÁRATE, M. (1994): La comprensión de cuentos en los niños. Madrid, Siglo XXI. 
GARCÍA JIMÉNEZ, J. (1994): La imagen narrativa. Madrid, Cátedra. 
GARDNER, H. (1994): Educación artística y desarrollo humano. Barcelona, Paidós. 
GARDNER, H. (1998): inteligencias Múltiples, la teoría en la práctica. Barcelona, 
Paidós. 
GARDNER, H. (2001): La inteligencia reformulada. Las inteligencias múltiples en el 
siglo XXI. Barcelona, Paidós. 
GASCA, L. y GUBERN, R. (1999): El discurso del cómic. Madrid, Cátedra. 
GENETTE, G. (1972): Figures III. Paris, Seuil. 
GERGEN, K. J. (1996): Realidades y relaciones: aproximaciones a la construcción 
social. Barcelona, Paidós. 
GOETZ, J. P. y LeCOMPTE M. D. (1984): Etnografía y diseño cualitativo en 
investigación educativa. Madrid, Morata. 
GOLEMAN, D. (1996): La inteligencia emocional. Barcelona, Kairós. 
519 
 
GONZÁLEZ RAMIREZ, J. F. (2003): Claves del lenguaje corporal. El lenguaje mudo 
de los gestos. Madrid, Dastin Export. 
GOODENOUGH, F. l. (1970): Test de inteligencia infantil, por medio del dibujo de la 
figura humana. Buenos Aires, Paidós. 
GOODNOW, J. (1979): El dibujo infantil. Madrid, Morata. 
GRAVES, A. y otros (1994): “The Effects of Story Prompts on the Narrative 
Production of Students with and without Learning Disabilities”, en Learning Disability 
Quarterly, 17 (2), pp. 154-164. 
GREIG, Ph. (2000): L’enfant et son dessin, naissance de l’art et de l’écriture. 
Ramouville Sain-Agne, Érès. 
GREIMAS, A. J. (1966): Sémantique structurales: recherche de méthode. París, 
Larousse. 
GUBERN, R. (1979): Historia del cine. Barcelona, Lumen. 
GUBERN, R. (1981): El lenguaje de los cómics. Barcelona, Península. 
GUBERN, R. (1994): “El lenguaje del cómic”, en Actas del Seminario de Filología 
Hispánica Creación y teoría Literaria. Logroño, Consejería de Cultura del Gobierno de 
La Rioja. 
HALLIDAY, M. A. K. (1975): Learning how to mean. Londres, Edward Arnold. 
HALLIDAY, M. A. K. (1980): Text and Context: Aspects of language in a Social-
semiotic perspective. Tokyo, Sophia University, Linguistic Institute for International 
Communication, Sophia Linguistics. 
HALLIDAY, M. A. K. (1982): El lenguaje como semiótica social. México, FCE. 
HALLIDAY, M. A. K. (1983): “Language Structure and Language Function” en New 
Horizons in Linguistics. Penguin, John Lyons, pp. 140-165. 
HALLIDAY, M. A. K. (1993): “Towards a language-based theory of learning” en 
Linguistics and Education, 5, pp. 93-116. 
HERMANS, J. M. y KEMPEN, J. G. (1993): The dialogical self: Meaning as 
movement. San Diego, Academic Press. 
HOGGAN, K. C. y STRONG, C. J. (1994): “The Magic of Once upon a Time: 
Narrative Teaching Strategies, en Language, Speech and Hearing Services in Schools, 
25 (2), pp. 76-89. 
HUDSON, J. y SHAPIRO, L. (1991): “From knowing to telling: The development of 
children’s scripts, stories and personal narrative”, en A. McCABE y C. PETERSON, 
520 
 
Developing Narrative Structure. Hillsdale, N. J., Lawrence Erlbaum Associates, pp. 89-
136. 
HYMES, D. (1979):”On communicative competence”, en J. B. PRIDE y J. HOLMES, 
Sociolinguistics. Londres, Penguin Books, pp. 269-293. 
INHELDER, B. y PIAGET, J. (1958): Psicología del niño. Madrid, Morata. 
JAKOBSON, R. (1974): “Lenguaje infantil, afasia y leyes generales de la estructura 
fónica”, en Lenguaje infantil y afasia, traducción española por E. Benítez. Madrid, 
Ayuso, pp.17-137 
KARMILOFF-SMITH, A. (1981): A Functional Approach to Child Language. 
Cambridge, Cambridge University Press. 
KARMILOFF-SMITH, A. (1985): “Language and cognitive processes from a 
developmental perspective”, en Language and cognitive processes, 1, pp. 60-85. 
KARMILOFF-SMITH, A. (2005): Hacia el lenguaje. Del feto al adolescente. Madrid, 
Morata. 
KELLOGG, R. (1987): Análisis de la expresión plástica del preescolar. Madrid, Cincel. 
KITAYAMA, Sh. y COHEN, D. (2007): Handbook of Cultural Psychology. New 
York/London, The Chilford Press. 
KOPPITZ, E. M. (1993): El dibujo de la figura humana en los niños. Buenos Aires, 
Guadalupe. 
KRESS, G. (1997): “Visual and verbal modes of representation in electronically 
mediated communication: the potentials of new forms of texts”, en I. SNYDER , Page 
to Screen: Taking Literacy into the Electronic Age, London, Routledge, pp. 53–79. 
LABOV, W. (1972): “The transformation of experience in narrative syntax”, en 
Language in the inner City. Studies in the Black English Vernacular. Philadelphia, 
University of Pennsylvania Press, pp. 354-396. 
LACASA, P. (2001): “Las palabras: ¿entre los objetos y las ideas?”, Anuario de 
Psicología, 32, pp. 105-115. 
LACASA, P. y REINA, A. (2004): La televisión y el periódico en la escuela primaria: 
imágenes, palabras e ideas. Madrid, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. 
LATORRE, A. et al. (1996): Bases Metodológicas de la Investigación Educativa. 
Barcelona, Editor Jordi Hurtado M.  
LEAL, A. (1998): “Lenguajes para sentir y pensar”, en Cuadernos de Pedagogía nº 
271, pp. 62-65. 
LEONTIEV, A.N. (1982): El desarrollo del psiquismo. Madrid, Akal. 
521 
 
LEWIS, C. (1994): “Episodes, events, and narratives in the child’s understanding of 
mind”, en C. LEWIS y P. MITCHELL, Children’s early understanding of mind: 
Origins and development. Hove, Erlbaum. 
LINDQVIST, G. (2001): “When small children play: How adults dramatize and 
children create meaning”, Early Years, 21(1), pp.7-14. 
LOWENFELD, V. (1989): El niño y su arte. Buenos Aires, Kapelusz. 
LOWENFELD, V. y BRITTAIN, W.L. (1980): Desarrollo de la capacidad creadora. 
Buenos Aires, Kapelusz. 
LUCARIELLO, J. (1990): “Canonicality and Consciousness in Child Narrative”, en B. 
K. BRITTON y A. D. PELLEGRINI, Narrative Thought and Narrative Language. 
Hillsdale (NJ), Erlbaum, pp. 131-150. 
LUQUET, G. H. (1978): El dibujo infantil. Barcelona, Médica-Técnica. 
LURÇAT, L. (1979): El niño y el espacio. México, FCE. 
LURÇAT, L. (1980): Pintar, dibujar, escribir, pensar: el grafismo en el preescolar. 
Madrid, Cincel-Kapelusz. 
LURÇAT, L. (1985): L’écriture et le language écrit de l’enfant. París, ESF. 
LURIA, A. R. (1980): Los procesos cognitivos. Análisis sociohistórico. Barcelona, 
Fontanella. 
MACHÓN, M. (2009): Los dibujos de los niños: génesis y naturaleza de la 
representación gráfica: un estudio evolutivo. Madrid, Cátedra. 
MALCHIODI, C. A. (1998): The Art Therapy Sourcebook. Los Ángeles, Lowell House. 
MANCUSO, J. C. (1986): “The acquisition and use of narrative grammar structure", en 
T. SARBIN, Narrative psychology: The storied nature of human conduct. New York, 
Praeger, pp. 91- 110.  
MANTZ-LE CORROLLER, J. (2003): Quand l’enfant de six ans dessine sa famille. 
Sprimont, Bélgica, Mardaga. 
MARC, V. y MARC, O. (1992): Premiers dessins d´enfants: les tracés de la mémoire. 
París, Nathan. 
MARMOLEJO, F. y JIMÉNEZ, A. T. (2006): “Inferencias, modelos de situación y 
emociones en textos narrativos. El caso de los niños de edad preescolar”, Revista 
Intercontinental de Psicología y Educación, 8 (2), pp.93-138. 
MARTÍNEZ GARCÍA, L. M. (2004): Arte y símbolo en la infancia. Barcelona, 
Octaedro. 
522 
 
MATTHEWS, J. (1994): Helping Children Draw and Paint in Early Childhood: 
Children and Visual Representation. London, Hodder & Stoughton. 
MATTHEWS, J. (1999): The Art of Childhood and Adolescence. Londres, Falmer 
Press. 
MATTHEWS, J. (2001): “Children drawing attention: Studies from Singapore”, en 
Visual Arts Research, vol. 27, nº 1. 
MATTHEWS, J. (2002): El arte de la infancia y la adolescencia: la construcción de 
significado. Barcelona, Paidós. 
MATTHEWS, J. (2003): Drawing and painting children and visual representation. 
Londres, Paul Chapman. 
MATTHEWS, J. (2005): “Visual Culture and Critical Pedagogy”, en Terrorist times, 
Discourse: studies in the cultural politics of education, vol.26, nº 2, pp. 203-224. 
MATTHEWS, J. (2011): Starting from scratch. The origin and development of 
expression, representation, and symbolism in human and non-human primates. New 
York, Psychology Press. 
MERCER, N. (2000): Words and Minds. Londres, Routledge. 
MÉRIDA, R. (1998): “Doña Pepita Naranja”, en Cuadernos de Pedagogía, nº 272, pp. 
20-22. 
MÉRIDA, R. (2000): “Vamos a contar mi vida....tralará”, en Cuadernos de Pedagogía, 
nº 296, pp. 24-27. 
MÉRIDA, R. (2006): “¡El girasol, da pipas y es una flor!”, en Investigación en la 
escuela, nº 60, pp. 53-64. 
MÉRIDA, R.; ORTEGA, R. y ROMERA, E. (2010): “Competencia lingüística y 
dominio preconceptual: trabajando mapas conceptuales en Educación Infantil”, en 
Revista de educación, nº 353, pp. 319-320. 
MORENO MENJIBAR, J. L. (2000): “La imagen fija secuenciada: El cómic”, en RIOS 
ARIZA, J. y CEBRIÁN DE LA SERNA, M. (coord.): Nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación aplicadas a la educación. Málaga, Aljibe. 
MURO MUNILLA, M. A. (2004): Análisis e interpretación del cómic. Ensayo de 
metodología semiótica. Logroño, Universidad de La Rioja. 
MURRAY, K. D. (1995): “Narratology”, en J. A. SMITH, R. HARRÉ y L. Van 
LANGENHOVE, Rethinking Psychology. London, Sage, pp. 123-136. 
523 
 
NELSON, K. (1981): “Social cognition in a scripts framework”, en J. H. FLAWELL y 
L. ROSS  Social cognitive development. New York, Cambridge University Press, pp. 
97-118. 
NELSON, K. (1996): Language in cognitive development. Cambridge, Cambridge 
University Press. 
NELSON, K. (2007): Young Minds in Social Worlds. Experience, Meaning, and 
Memory. Londres, Harvard University Press. 
NISBETT, R. E. (2003): The Geography of Thought: How Assians and Westerners 
Think Differently … and Why. New York, The Free Press. 
NISBETT, R. E. y ROSS, L. D. (1980): Human Inference: Strategies and short-coming 
of human judgment. New York, Prentice-Hall.  
NORRIS, J. A. (1989): “Providing language remediation in the classroom: An 
integrated language to reading intervention method”, en Language, Speech and Hearing 
Services in School, 20, pp. 205-218. 
ONG, W. (1987): Oralidad y escritura: tecnologías de la palabra. México, FCE. 
ORSOLINI, M. (1990): “Episodic structure in children’s fantasy narratives: 
‘Breakthrough’ to descontextualised discourse”, en Language and Cognitive Processes, 
5, pp. 53-79. 
PAHL, K. (1999): Transformations: Meaning Making in Nursery Education. 
Staffordshire, Trentham Books. 
PAHL, K. (2007): “Creativity in events and practices: A lens for understanding 
children's multimodal texts”, en Literacy, 41(2), pp. 86-92. 
PAUL, R. (2001): Language Disorders from Infancy through Adolescence. St. Louis, 
Mosby. 
PAUL, R.; HERNÁNDEZ, R.; TAYLOR, L. y JOHNSON, K. (1996): “Narrative 
Development in Late Talken: Early School Age”, en Journal of Speech and Hearing 
Research, 36, pp. 1295-1303. 
PAUL, R. y SMITH, R. (1993): “Narrative skills in 4-years old with normal, impaired, 
and late-developing language”, en Journal of Speech and Hearing Research, 38, pp. 
592-598. 
PIAGET, J (1990): La formación del símbolo en el niño. Buenos Aires, FCE. 
PIAGET, J. e INHELDER, B. (1966): L’image mentale chez l’enfant: etude sur le 
développement des representations imagèes. Paris, PUF. 
524 
 
PLANT, A. C. y KARMILOFF-SMITH, A (1993): “Representational development and 
theory- of- mind computations”, en Behavional and Brain Sciences, 16, pp. 70-71. 
PUCHE, R. (2001): “Mutaciones, metáforas y humor visual en el niño”, en R. ROSAS 
La mente reconsiderada, en homenaje a A. Riviére. Santiago de Chile, Psykhe, pp. 181-
202. 
RACIONERO, F. (2011): Análisis de los Grafismos conducentes al dibujo y a la 
escritura. Edades de 3, 4 y 5 años. Saarbrüken (Alemania), Lambert Academic 
Publishing.  
RAMÍREZ GARRIDO, J. D. (1986): “La perspectiva sociohistórica”, en Cuadernos de 
Pedagogía, nº 141, pp. 16-19. 
RAMÍREZ GARRIDO, J. D. (1995): Usos de las palabras y sus tecnologías. Una 
aproximación dialógica al estudio de la alfabetización. Buenos Aires, Miño y Dávila. 
RAMÍREZ GARRIDO, J. D. (2000): “De la comunidad real a la comunidad imaginada. 
Discurso y escritura en la constitución de la identidad moderna”, en Revista de historia 
de la Psicología, vol. 21, nº 4, pp. 13-36. 
RAMÍREZ GARRIDO, J. D. y  MATA, M. L. de la (1989): “Cultura procesos 
cognitivos: hacia una Psicología cultural”, en Infancia y Aprendizaje, nº 46, pp. 49-69. 
RAMOS, F, y VADILLO, J. (2007): Cuentos que enseñan a vivir. Madrid, Narcea. 
READ, H. (1982): Educación por el arte. Barcelona, Paidós. 
RIVIÈRE, A. (1991): Objetos con mente. Madrid, Alianza. 
ROCHER, M. (1993): Écolière en guerre: dessins d´enfants, 1914-1918. Rennes, 
Apogée. 
RODARI, G. (2006): Gramática de la fantasía. Introducción al arte de inventar 
historias. Barcelona, Bronce. 
RODRÍGUEZ DIÉGUEZ, J. L. (1988): El cómic y su utilización didáctica: los tebeos 
en la enseñanza. Barcelona, Gustavo Gili. 
ROGOFF, B. (1990): Aprendices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el 
contexto social. Barcelona, Paidós 
ROGOFF, B. (2003): The Cultural Nature of Human Development. Oxford, Oxford 
University Press. 
ROLLÁN, M. y SASTRE, E. (1986): El cómic en la escuela. Aplicaciones didácticas. 
Valladolid, ICE de la Universidad. 
525 
 
ROSA, A. (2000): “Entre la explicación del comportamiento y el esfuerzo por el 
significado: una mirada al desarrollo de las relaciones entre el comportamiento 
individual y la cultura”, en Revista de Historia de la Psicología, 21, pp. 77-114. 
ROYER, J. (1977): La personnalité de l’enfant à travers le dessin du bonhiomme. 
Bruxelles, Editest. 
ROYER, J. (1989): Le dessin d’une maison, image de l’adaptation sociale de l’enfant. 
Paris, EAP. 
ROYER, J. (1995): Que nous disent les dessins d´enfants?  Revigny-Sur-Orna, 
Hommes et Perspectives. 
ROYER, J. (2011): Dessin du bonhomme: La personnalitè de l’enfant dans tous ses 
états. París, Journal des psychologies. 
SÁINZ, A. (2001): Las ideas de la paz y de la violencia en los escolares. Análisis a 
través del dibujo. Córdoba, Ayuntamiento de Córdoba. 
SÁINZ, A. (2002): Mírame: Teoría y práctica del mensaje publicitario. Madrid, 
Eneida. 
SÁINZ, A. (2003): El arte infantil. Conocer al niño a través de sus dibujos. Madrid, 
Eneida (1ª edición). 
SÁINZ, A. (2011): El arte infantil. Conocer al niño a través de sus dibujos. Madrid, 
Eneida (3ª edición, ampliada con El dibujo de la familia). 
SANTAMARÍA, A. (1997): “La naturaleza semiótica de la conciencia. Una 
aproximación sociocultural a la mente humana”, en Infancia y Aprendizaje, pp. 3-15. 
SANTAMARÍA, A. (2000a): “La narración como acción mediada en el marco de una 
Psicología Cultural. Un estudio en adultos”, en Anuario de Psicología, vol. 31. Núm. 4. 
pp. 139-161. 
SANTAMARÍA, A (2000b): “La Mediación Semiótica de las Acciones Humanas: 
Análisis Sociocultural de la Situación Experimental”, en  Infancia y Aprendizaje, nº  91. 
pp. 79-98. 
SANTAMARÍA, A (2002): “¿De qué hablamos cuando hablamos de significado? el 
problema del significado en la constitución de la mente”, en Revista Latina de 
Pensamiento y Lenguaje, pp. 173-193. 
SANTAMARIA, A. y MARTÍNEZ RODRÍGUEZ, M. A. (2005): “La construcción de 
significados en el marco de una Psicología cultural: el pensamiento narrativo”, en 
CUBERO, M. y RAMIREZ GARRIDO, J. D. (comp.): Vygotski en la psicología 
contemporánea. Madrid, Miño y Dávila. 
526 
 
SANTOS GUERRA, M. A. (1984): Imagen y educación. Madrid, Anaya. 
SCHAFFER, H. R. (1979): El desarrollo de la sociabilidad.  Madrid, Pablo del Río. 
SCHAEFFER, J. M (1999): Pourquoi la fiction? Paris,  Seuil. 
SCHAEFFER, J. M. (2002): ¿Por qué la ficción? Toledo, Lengua de trapo. 
SEARLE, J. R. (1994): Actos de habla. Madrid, Cátedra. 
SEARLE, J. R.; VANDERVEKEN, D. (1985): Foundations of Illocutionary. Logic. 
Cambridge, Cambridge University Press. 
SEGOVIA AGUILAR, B. (2009): Análisis de las construcciones narrativas del espacio 
y del tiempo en los cómics de los escolares de tercer ciclo de educación primaria. 
Córdoba, Universidad de Córdoba, tesis doctoral. 
SEGOVIA AGUILAR, B. (2010): “Desarrollo de la narrativa visual de los escolares 
con el cómic”, Revista Iberoamericana de Educación, nº 51/5. 
SEGOVIA AGUILAR, B. (2011): La narrativa visual en los cómics infantiles. 
Saarbrücken, Alemania, Editorial Académica Española. 
SEGOVIA AGUILAR, B. (2012): “La adquisición de la competencia narrativa a través 
del cómic en la escuela primaria”, Revista Complutense de Educación, 23-2, pp. 375-
399. 
SENGERS, P. (2000): “Narrative intelligence”, en R. DANTENHAH Human cognition 
and social agent technology. Advances in consciousness research. Amsterdam, John 
Bejamins Publishing. 
SERRA, M. et al (2000): La adquisición del lenguaje. Barcelona, Ariel.  
SERRANO, J. (1996): “La Psicología Cultural como Psicología Crítico-Interpretativa”, 
en A. GORDO y J. LINAZA, Psicologías, discursos y poder. Madrid, Visor, pp. 93-
106. 
SHWEDER, R. A. (1990): “Cultural Psychology-what is it?”, en J. STIGLER, R. 
SHWEDER y G. HEART, Cultural Psychology: Essays on comparative human 
development. Cambridge, Cambridge University Press, pp. 1- 43.  
SHWEDER, R. A. (1995): “The confessions of a methodological individualist”, en 
Culture & Psychology, 1(1), pp. 115-122. 
SIGUÁN, M. (1978): “De la comunicación gestual al lenguaje verbal”, en VVAA: La 
génesis del lenguaje. Madrid, Pablo del Río. 
SIGUÁN, M. (1987) (coord.): Actualidad de Lev S. Vigotski. Barcelona, Anthropos. 
SINCLAIR DE ZWART, H. (1978): Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente: 
subsistemas lingüístico y operaciones concretas. Barcelona, Oikos-Tau. 
527 
 
SIRAJ-BLATCHFORD, I. (1999): “Early childhood pedagogy: Practice, principles and 
research”, en PETER MORTIMORE (ed.), Understanding pedagogy and its impact on 
learnin. London, Paul Chapman. 
SKINNER, B. F. (1957): Verbal Behavior. New York, Appleton-Century-Crofts. 
SLOBIN, D. I. (1973): “Cognitive prerequisites for the development of grammar”, en C. 
A. FERGUDSON y SLOBIN, D., Studies of Child Language Development. New York, 
Holt, Rinehart & Winston. 
SMORTI, A. (2001): El pensamiento narrativo. Construcción de historias y desarrollo 
del conocimiento social. Sevilla, Mergablum. 
SMORTI, A. (2003): La Psicología Culturale. Roma, Carocci. 
SMORTI, A. (2007): Narrativas. Florencia, Giunti. 
STAATS, A. W. (1983): Aprendizaje, lenguaje y cognición. México, Trillas.  
STERN, A. (1989): Les enfants du Closlieu. París, Homme et Groupe. 
STERN, D. (1991): El mundo interpersonal del infante. Buenos Aires, Paidós.  
STRAWSON, P. F. (1971): “Intención y convención en los actos de habla”, en 
STRAWSON, P. F.: Ensayos Lógico-lingüísticos. Madrid, Tecnos. 
TAYLOR, S. y BOGDAN, R (1986): Introducción a los métodos cualitativos de 
investigación. Buenos Aires, Paidós. 
TEBEROSKY, A. y SOLER, M. C. (2003): Contextos de alfabetización inicial. 
Barcelona, ICE-Honsori. 
TESCH, R. (1990): Qualitative research: analysis types and software tools. Nueva 
York, The Falmer Press. 
TODOROV, T. (1969): Poétique. París, Seuil. 
TOMASELLO, M. (2007): Los orígenes culturales de la cognición humana. Madrid, 
Amorrortu. 
TOUGH, J. (1987): El lenguaje oral en la escuela. Una guía de observación y 
actuación para el maestro. Madrid, Visor. 
TOUGH, J. (1989): Lenguaje, conversación y educación. Madrid, Visor. 
TRABASSO, T. y STEIN, N., (1997): “Narrating, representing, and remembering event 
sequences”, en P.W. VAN DER BROEK & P.J. BAUER (Eds.): Developmental spans 
in event comprehension and representation. Hillsdale, NJ, Lawrence Erlbaum 
Associates, pp. 237-270. 
528 
 
TRIANDIS, H. (2007): “Culture and Psychology: A History of the Study of Their 
Relationship”, en SH. KITAYAMA y D. COHENS, Handbook of Cultural Psychology. 
New York / London: The Guilford Press, pp. 59-76. 
TUDGE, J. y ROGOFF, B. (1989): “Peer influences on cognitive development: 
Piagetian and Vygotskian Perspectives”, en BORHSTEIN, M. H. y BRUNER, J., 
Interaction in Human Development. Hillsdale, New York, Erlbaum, pp. 17-40. 
TULVISTE, P. (1992): “Diversidad cultural y heterogeneidad en el pensamiento”, en 
Apuntes de Psicología, 35, pp. 5-15. 
TURBULL, W y CARPENDALE, J. I. M (1999): “A social Pragmatic Model of Talk: 
Implications for Research on the Development of Children’s Social Understanding”, en 
Human Development, 42, pp. 328-355. 
VALSINER, J. y ROSA, A. (eds.) (2007): The Cambridge Handbook of sociocultural 
Psychology. Cambridge, Cambridge University Press. 
VALSINER, J. y WINEGALR. T. (1992): “Introduction: a cultural-historical context 
for social 'context'”, en L. T. WINEGAR y J. VALSINER, Childrenk development 
within social context. Vol 1, Metatheory and Theory.  Hillsdale, New York, Lawrence 
Erlbaum Associates. 
VAN DIJK, T. A. (1978). La ciencia del texto. Un enfoque interdisciplinario. 
Barcelona, Paidós. 
VAN DIJK, T. A. (1980): Estructuras y funciones del discurso. Una introducción 
interdisciplinaria a la lingüística del texto y a los estudios del discurso. México, Siglo 
XXI. 
VAN DIJK, T. A. (1997): Discourse studies: A multidisciplinary introduction. London, 
Sage Publications. 
VAN DIJK, T. A. (2005): “Discurso, conocimiento e ideología”, Cuadernos de 
Información y Comunicación, nº 10, Servicio de Publicaciones de la Universidad 
Complutense de Madrid, pp. 285-318. 
VAN DIJK, T. A. y KINSTSCH (1983): Strategies of discourse comprehension. New 
York, Academic Press. 
VILA, I. (2001): “Lev S. Vygotski: la psicología cultural y la construcción de la persona 
desde la educación”, en J. TRILLA BERNET, El legado pedagógico del siglo XX para 
la escuela del siglo XXI. Barcelona, Graó,  pp. 207-228 
VILLAFAÑE, J. y MINGUEZ, N. (2000): Principios de teoría general de la imagen, 
Madrid, Pirámide. 
529 
 
VION, M. y COLAS, A. (1999): “Maintaining and reintroducing referents in French: 
Cognitive constraints and development of narrative skills”, en Journal of Experimental 
Child Psychology, 72 (1), pp. 32-50. 
VYGOTSKI, L. S. (1991): La formación social de la mente. Brasil, Martins Fontes. 
VYGOTSKY, L. S. (1995): Obras escogidas de L. S. Vygotski. Vol. I. Problemas 
teóricos y metodológicos de la Psicología. Vol. II. Problemas de Psicología General. 
Vol. III. Problemas del desarrollo de la psique. Madrid, Visor. 
VYGOSTKI, L. S. (1996): El desarrollo de los procesos psicológicos superiores. 
Barcelona, Crítica. 
VYGOTSKI, L. S. (2001): Pensamiento y lenguaje. Barcelona, Paidós. 
WALLON, P. (2008): El dibujo de los niños. Barcelona, Davinci. 
WELLS, G. (1986): Aprender a leer y escribir. Barcelona, Laia/Cuadernos de 
Pedagogía. 
WELLS, G. (1988): “La experiencia del lenguaje de los niños de cinco años en casa y 
en la escuela”, en J. COOK-GUMPERZ, La construcción social de la alfabetización. 
Madrid, Paidós, pp. 85-108. 
WELLS, G. (1990): “Condiciones para una alfabetización total”, en Cuadernos de 
Pedagogía, 179, pp.11-15.  
WELLS, G. (2001): Indagación dialógica: hacia una teoría y una práctica 
socioculturales de la educación. Barcelona, Paidós. 
WERTSCH, J. V. (1993): Voces de la mente. Una aproximación sociocultural a la 
acción mediada. Madrid, Visor. 
WERTSCH, J. V. (1995): Vygotski y la formación social de la mente. Barcelona, Paidós 
WERTSCH, J. V. (1999): La mente en acción. Buenos Aires, Aique. 
WERTSCH J.V., DEL RÍO, P. y ÁLVAREZ, A. (1995). Sociocultural Studies of Mind. 
Cambridge, Cambridge University Press. 
WHITEHURST, G. y otros (1994): “A picture-book reading intervention in day care 
home for children from low-icome families”, en Developmental Psychology, 30, pp. 
679-689. 
WIDLÖCHER, D. (1978): Los dibujos de los niños: bases para una interpretación 
psicológica. Barcelona, Herder. 
WIDLÖCHER, D. (1998): L'interprétation des dessins d'enfants. Bruxelles, Mardaga. 
WILSON, B., HURWITZ, A. y WILSON, M. (2004): La enseñanza del dibujo a partir 
del arte. Barcelona, Paidós. 
530 
 
WILLIAMS, R. M. C. (2008): “Image, text and story: Comics and graphic novels in the 
classroom”, en Art Education, vol. 61, nº 6, pp.13-19. 
WOODS, P. (1987): La Escuela por dentro: La Etnografía en la Investigación 
Educativa. Buenos Aires, Paidós. 
WOOD, D.; BRUNER, J. S. y ROSS, G. (1976): “The role of tutoring in problem 
solving”, en Journal of Child Psychology and Psychiatry, 17, pp. 89-100. 
ZUNZUNEGUI, S. (1987): Mirar la imagen. Bilbao, Universidad del País Vasco. 
ZUNZUNEGUI, S. (1998): Pensar la imagen. Madrid, Cátedra. 
  
531 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
V. ANEXOS 
532 
 
ÍNDICE DE TABLAS 
 
 
Tabla A1: Relación de trabajos realizados por el Grupo A. 
Tabla A2: Relación de trabajos realizados por el Grupo B. 
Tabla A3: Relación de trabajos realizados por el Grupo C. 
Tabla A4: Relación de trabajos realizados por el Grupo D. 
Tabla A5: Relación de trabajos realizados por el Grupo E. 
Tabla A6: Relación de trabajos realizados por el Grupo F. 
Tabla A7: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H1. 
Tabla A8: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H2. 
Tabla A9: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H3. 
Tabla A10: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H1. 
Tabla A11: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H2. 
Tabla A12: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H3. 
Tabla A13: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H1. 
Tabla A14: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H2. 
Tabla A15: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H3. 
Tabla A16: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H1. 
Tabla A17: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H2. 
Tabla A18: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H3. 
Tabla A19: Elementos representados en el dibujo realizado sobre la H4. 
Tabla A20: Elementos representados en el dibujo realizado sobre la H5. 
Tabla A21: Acción representada en el dibujo realizado sobre la H4. 
Tabla A22: Acción representada en el dibujo realizado sobre la H5. 
Tabla A23: Plasmación del argumento en los cómics realizados sobre la H4. 
Tabla A24: Plasmación del argumento en los cómics realizados sobre la H5. 
Tabla A25: Estructura narrativa de los cómics elaborados sobre la H4. 
Tabla A26: Estructura narrativa de los cómics elaborados sobre la H5. 
 
  
533 
 
Tabla A1: Relación de trabajos realizados por el Grupo A. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 A
  
  
  
 (
M
IR
A
F
L
O
R
E
S
 –
 A
) 
A 
Alejandro C M 1 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
José Carlos C M 2 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Mª del Mar C D 1 AAH Si Si Si Si Si Si Si 
Daniel C S 3 AAV Si Si Si Si Si   
Rafael David C 
Ll 
4 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Alexandra D Z 2 AAH Si Si Si Si Si Si Si 
Eduardo Fco.  D 
M 
5 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Jesús D D 6 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Laura F N 3 AAH Si Si Si Si Si Si Si 
Víctor G J 7 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  G M 8 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro G C 9 AAV Si Si Si Si Si Si Si 
Carmen Mª G- 
A S 
4 AAH Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Juan Ignacio G 
M 
1 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
Irene G E 1 ABH Si Si Si Si Si Si Si 
Noelia G M 2 ABH Si Si Si Si Si Si Si 
Francisco Javier 
H R 
2 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
Laura J del C 3 ABH Si Si Si   Si Si 
Iván J R 3 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro L  L 4 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
José Mª  L  C 5 ABV    Si Si Si Si 
Fernando L  S 6 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
Ángela  L V 4 ABH Si Si Si Si Si Si Si 
Andrea  M Ch 5 ABH Si Si Si Si Si Si Si 
Cristian  O M 7 ABV Si Si Si Si Si Si Si 
Óscar  R R 8 ABV    Si Si Si Si 
TOTAL 26 24 24 24 25 25 25 25 
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Tabla A2: Relación de trabajos realizados por el Grupo B. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 B
  
  
  
(M
IR
A
F
L
O
R
E
S
 –
 B
) 
A 
Federico A R 1 BAV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro A 
D 
2 BAV Si Si Si Si Si   
Julia A J 1 BAH Si Si Si Si Si Si Si 
Óscar A R 3 BAV Si Si Si   Si Si 
Carmen Mª B 
L 
2 BAH Si Si Si Si Si Si Si 
Eva B R 3 BAH Si Si Si Si Si Si Si 
Álvaro B T 4 BAV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro C 
R 
5 BAV Si Si Si Si Si Si Si 
afael C M 6 BAV Si Si Si   Si Si 
Yolanda  C V 4 BAH Si Si Si Si Si Si Si 
Daniel  C L  7 BAV Si Si Si Si Si Si Si 
Pedro  C  L 8 BAV Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Ana Belén C 
C  
1 BBH Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  C C 1 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Helena C  N 2 BBH Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael C M  2 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Daniel  J G 3 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Antonio  L F 4 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Álvaro  L M 5 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  L U 6 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Javier  M V 7 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Claudia  N G 3 BBH Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  P P 8 BBV Si Si Si Si Si Si Si 
Auxiliadora  
P N 
4 BBH Si Si Si Si Si Si Si 
atricia  R C 5 BBH Si Si Si Si Si Si Si 
TOTAL 25 25 25 25 23 23 24 24 
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Tabla A3: Relación de trabajos realizados por el Grupo C. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 C
  
 (
C
o
n
d
es
a 
d
e 
la
s 
Q
u
em
ad
as
 )
 
A 
Irene Mª  B T 1 CAH Si Si Si Si Si Si Si 
José Ant.  C  M 1 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
Javier  C L 2 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
Pilar  C L 2 CAH Si Si Si Si Si Si Si 
Jesús  C M 3 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
Esther  C S 3 CAH Si Si Si Si Si Si Si 
Mª Luisa  C 
R 
4 CAH Si Si Si Si Si Si Si 
Ant.  José  C 
G 
4 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
Alba  E V 5 CAH Si Si Si Si Si Si Si 
Jesús  F A 5 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
Francisco  G 
F 
6 CAV Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Gloria   L L 1 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
Paula  M R 2 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
Álvaro  M C 1 CBV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro  M 
L 
2 CBV Si Si Si Si Si Si Si 
uisa Mª  M 
N 
3 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
Carlos  M M  3 CBV Si Si Si Si Si Si Si 
Tamara  M O 4 CBH Si Si Si Si Si   
Cristina  P P 5 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
Rosa Mª  R B 6 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
Francisco  S J 4 CBV Si Si Si Si Si Si Si 
Antonio  T  V 5 CBV Si Si Si Si Si Si Si 
Carmen  U S 7 CBH Si Si Si Si Si Si Si 
TOTAL 23 23 23 23 23 23 22 22 
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Tabla A4: Relación de trabajos realizados por el Grupo D. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 D
  
  
  
(A
lj
o
x
an
í)
 
A 
Cristina  A P 1 DAH    Si Si Si Si 
Iván  A N 1 DAV Si Si Si Si Si Si Si 
Marina  A C 2 DAH Si Si Si Si Si Si Si 
Juan Carlos  
A R 
2 DAV Si Si Si Si Si Si Si 
Carmen  B G 3 DAH Si Si Si Si Si Si Si 
Alberto  B B 3 DAV Si Si Si Si Si Si Si 
Víctor 
Manuel  C P 
4 DAV Si Si Si Si Si Si Si 
Rosa Mª  C E 4 DAH Si Si Si Si Si Si Si 
Javier  D P  5 DAV Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Samuel  F I 1 DBV Si Si Si Si Si Si Si 
Mario  G B 2 DBV Si Si Si Si Si Si Si 
Noemí  G C 1 DBH Si Si Si Si Si Si Si 
Esther 2DBH    Si Si Si Si 
Alejandro  G 
B 
3 DBV Si Si Si Si Si Si Si 
Raúl  H L 4 DBV Si Si Si Si Si Si Si 
Marina  L G 3 DBH Si Si Si Si Si Si Si 
Alba  Ll M 4 DBH Si Si Si Si Si Si Si 
Guillermo  R 
M 
5 DBV Si Si Si Si Si Si Si 
TOTAL 18 16 16 16 18 18 18 18 
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Tabla A5: Relación de trabajos realizados por el Grupo E. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 E
  
  
 (
Ju
an
 d
e 
M
en
a 
- 
A
) 
A 
Javier  A H  1 EAV Si Si Si Si Si Si Si 
Christian  B E 2 EAV Si Si Si Si Si Si Si 
Pablo  C S 3 EAV Si Si Si Si Si Si Si 
Juan Fco.  C 
M 
4 EAV Si Si Si Si Si   
Irene  C B 1 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
Andrea   C S 2 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
Candela Mª  F 
R 
3 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
Luisa  G M 4 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
Natalia  H A 5 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
David  J V 5 EAV Si Si Si Si Si Si Si 
Miguel Ángel  
M C 
6 EAV Si Si Si Si Si Si Si 
Cristina  M s 6 EAH Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Andrés  M P 1 EBV Si Si Si Si  Si Si 
Cristina  M C 1 EBH Si Si Si Si Si Si Si 
Lorena  M M 2 EBH Si Si Si Si Si Si Si 
Borja  N L 2 EBV Si Si Si Si Si Si Si 
José Luis  P P 3 EBV Si Si Si Si Si Si Si 
Alejandro  P 
L 
4 EBV Si Si Si Si Si Si Si 
Mª del Mar Q 
B 
3 EBH Si Si Si Si Si Si Si 
Saray  R B 4 EBH Si Si Si Si Si Si Si 
David  R R 5 EBV Si Si Si Si Si Si Si 
Carlos  T N 6 EBV Si Si Si Si Si Si Si 
Inmaculada  T 
R 
5 EBH Si Si Si Si Si Si Si 
TOTAL 23 23 23 23 23 22 22 22 
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Tabla A6: Relación de trabajos realizados por el Grupo F. 
 
CENTRO GRUPO ALUMNO-A SIGLAS H1 H2 H3 D1 V1 D2 V2 
C
en
tr
o
 F
  
  
 (
Ju
an
 d
e 
M
en
a 
- 
E
) 
A 
Vanesa  A G 1 FAH Si Si Si Si Si   
Antonio Jesús  C 
M 
1 FAV Si Si Si Si Si Si Si 
José David  D 
M 
2 FAV Si Si Si Si Si Si Si 
Natalia  F P 2 FAH Si Si Si Si Si Si Si 
Pablo  G E 3 FAV Si Si Si Si Si Si Si 
Antonio Jesús  
G R 
4 FAV Si Si Si Si Si   
Marta  G C 3 FAH Si Si Si Si Si Si Si 
Eduardo  G de 
la R 
5 FAV Si Si Si Si Si Si Si 
Beatriz  H M 4 FAH Si Si Si Si Si   
Juan Manuel  
L M 
6 FAV Si Si Si Si Si Si Si 
Cristina  L P 5 FAH Si Si Si Si Si Si Si 
Mª Isabel  L A 6 FAH Si Si Si Si Si Si Si 
B 
Carlos  M C 1 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Borja  M P 2 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Alba  M de T 1 FBH Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  M G 3 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Lidia  M M 2 FBH Si Si Si   Si Si 
Mario  P C 4 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Rafael  P C 5 FBV    Si Si Si Si 
Salvador  P C 6 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
David  P G 7 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Miriam  S M 3 FBH Si Si Si Si Si Si Si 
Juan Manuel  
S R 
8 FBV Si Si Si Si Si Si Si 
Mª de la T C 4 FBH Si Si Si Si Si Si Si 
TOTAL 24 23 23 23 23 23 21 21 
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Tabla A7: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H1. 
 
1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
1 AAV     SI                    
2 AAV     SI                    
1 AAH         SI                
3 AAV            SI             
4 AAV                      SI   
2 AAH SI                        
5 AAV SI                        
6 AAV                   SI      
3 AAH SI                        
7 AAV SI                        
8 AAV       SI                  
9 AAV                    SI     
4 AAH                SI         
1 ABV      SI                   
1 ABH SI                        
2 ABH          SI               
2 ABV          SI               
3 ABH SI                        
3 ABV  SI                       
4 ABV                     SI    
6 ABV SI                        
4 ABH         SI                
5 ABH   SI                      
7 ABV SI                        
1 BAV               SI          
2 BAV SI                        
1 BAH                      SI   
3 BAV SI                        
2 BAH SI                        
3 BAH   SI                      
4 BAV SI                        
5 BAV SI                        
6 BAV                SI         
4 BAH         SI                
7 BAV SI                        
8 BAV                       SI  
1 BBH  SI                       
1 BBV      SI                   
2 BBH          SI               
2 BBV                 SI        
3 BBV                        SI 
4 BBV                  SI       
5 BBV      SI                   
6 BBV SI                        
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1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
7 BBV                      SI   
3 BBH SI                        
8 BBV                    SI     
4 BBH SI                        
5 BBH                       SI  
1 CAH  SI                       
1 CAV        SI                 
2 CAV          SI               
2 CAH SI                        
3 CAV SI                        
3 CAH                    SI     
4 CAH       SI                  
4 CAV SI                        
5 CAH       SI                  
5 CAV SI                        
6 CAV              SI           
1 CBH SI                        
2 CBH               SI          
1 CBV                 SI        
2 CBV     SI                    
3 CBH                  SI       
3 CBV SI                        
4 CBH     SI                    
5 CBH                        SI 
6 CBH SI                        
4 CBV               SI          
5 CBV SI                        
7 CBH SI                        
1 DAV SI                        
2 DAH                    SI     
2 DAV SI                        
3 DAH SI                        
3 DAV          SI               
4 DAV                SI         
4 DAH                    SI     
5 DAV               SI          
1 DBV                   SI      
2 DBV                   SI      
1 DBH SI                        
3 DBV              SI           
4 DBV   SI                      
3 DBH                    SI     
4 DBH            SI             
5 DBV            SI             
1 EAV          SI               
2 EAV SI                        
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1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
3 EAV                      SI   
4 EAV SI                        
1 EAH           SI              
2 EAH    SI                     
3 EAH SI                        
4 EAH SI                        
5 EAH SI                        
5 EAV SI                        
6 EAV     SI                    
6 EAH             SI            
1 EBV                     SI    
1 EBH      SI                   
2 EBH         SI                
2 EBV SI                        
3 EBV                 SI        
4 EBV                        SI 
3 EBH       SI                  
4 EBH               SI          
5 EBV                    SI     
6 EBV SI                        
5 EBH                   SI      
1 FAH     SI                    
1 FAV SI                        
2 FAV                SI         
2 FAH SI                        
3 FAV                   SI      
4 FAV          SI               
3 FAH SI                        
5 FAV          SI               
4 FAH    SI                     
6 FAV       SI                  
5 FAH          SI               
6 FAH     SI                    
1 FBV           SI              
2 FBV         SI                
1 FBH SI                        
3 FBV SI                        
2 FBH                        SI 
4 FBV            SI             
6 FBV SI                        
7 FBV               SI          
3 FBH                    SI     
8 FBV SI                        
4 FBH                 SI        
TOTAL 45 3 3 2 7 4 5 1 5 9 2 4 1 2 6 4 4 2 5 8 2 4 2 4 
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Tabla A8: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H2. 
 
1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
1AAV                      SI   
2AAV SI                        
1AAH                        SI 
3AAV        SI                 
4AAV SI                        
2AAH       SI                  
5AAV                        SI 
6AAV               SI          
3AAH    SI                     
7AAV      SI                   
8AAV       SI                  
9AAV SI                        
4AAH      SI                   
1ABV                        SI 
1ABH  SI                       
2ABH  SI                       
2ABV SI                        
3ABH  SI                       
3ABV        SI                 
4ABV          SI               
6ABV         SI                
4ABH       SI                  
5ABH                      SI   
7ABV                      SI   
1BAV                       SI  
2BAV                        SI 
1BAH               SI          
3BAV SI                        
2BAH                        SI 
3BAH             SI            
4BAV     SI                    
5BAV                        SI 
6BAV       SI                  
4BAH       SI                  
7BAV         SI                
8BAV                   SI      
1BBH                       SI  
1BBV         SI                
2BBH SI                        
2BBV SI                        
3BBV          SI               
4BBV                     SI    
5BBV                    SI     
6BBV                        SI 
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1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
7BBV                       SI  
3BBH                      SI   
8BBV       SI                  
4BBH SI                        
5BBH                       SI  
1CAH                       SI  
1CAV                       SI  
2CAV                      SI   
2CAH                        SI 
3CAV                        SI 
3CAH                       SI  
4CAH         SI                
4 CAV SI                        
5 CAH                    SI     
5 CAV                    SI     
6 CAV                  SI       
1 CBH                        SI 
2 CBH   SI                      
1 CBV  SI                       
2 CBV                      SI   
3 CBH SI                        
3 CBV                        SI 
4 CBH SI                        
5 CBH                    SI     
6 CBH       SI                  
4 CBV SI                        
5 CBV SI                        
7 CBH  SI                       
1DAV                        SI 
2DAH                        SI 
2DAV                        SI 
3DAH SI                        
3DAV                  SI       
4DAV                        SI 
4DAH                  SI       
5DAV         SI                
1DBV                   SI      
2DBV                        SI 
1DBH                       SI  
3DBV                     SI    
4DBV  SI                       
3DBH                        SI 
4DBH                 SI        
5DBV    SI                     
1EAV SI                        
2EAV                       SI  
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1
,2
,3
,4
 
1
,2
,4
,3
 
1
,3
,2
,4
 
1
,3
,4
,2
 
1
,4
,2
,3
 
1
,4
,3
,2
 
2
,1
,3
,4
 
2
,1
,4
,3
 
2
,3
,1
,4
 
2
,3
,4
,1
 
2
,4
,1
,3
 
2
,4
,3
,1
 
3
,1
,2
,4
 
3
,1
,4
,2
 
3
,2
,1
,4
 
3
,2
,4
,1
 
3
,4
,1
,2
 
3
,4
,2
,1
 
4
,1
,3
,2
 
4
,1
,2
,3
 
4
,2
,1
,3
 
4
,2
,3
,1
 
4
,3
,1
,2
 
4
,3
,2
,1
 
3EAV         SI                
4EAV SI                        
1EAH                  SI       
2EAH SI                        
3EAH                      SI   
4EAH                        SI 
5EAH             SI            
5EAV SI                      SI  
6EAH                   SI      
6EAV                       SI  
1EBV                     SI    
1EBH                      SI   
2EBH                 SI        
2EBV                        SI 
3EBV  SI                       
4EBV  SI                       
3EBH                  SI       
4EBH         SI                
5EBV                        SI 
6EBV          SI               
5EBH                    SI     
1FAH   SI                      
1FAV SI                        
2FAV SI                        
2FAH                        SI 
3FAV                        SI 
4FAV                      SI   
3FAH SI                        
5FAV                      SI   
4FAH                        SI 
6FAV                  SI       
5FAH               SI          
6FAH                    SI     
1FBV                 SI        
2FBV SI                        
1FBH                     SI    
3FBV             SI            
2FBH                   SI      
4FBV             SI            
6FBV SI                        
7FBV      SI                   
3FBH         SI                
8FBV    SI                     
4FBH                 SI        
TOTAL 23 8 2 3 1 3 7 2 8 3 0 0 4 0 3 0 4 6 4 6 4 10 10 23 
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Tabla A9: Datos resultantes del análisis de la ordenación de las láminas de la H3. 
 
 
1
,2
,3
,4
,5
,6
 
1
,2
,3
,4
,6
,5
 
1
,2
,4
,6
,5
,3
 
1
,3
,2
,5
,4
,6
 
1
,4
,2
,3
,5
,6
 
1
,4
,2
,3
,6
,5
 
1
,4
,6
,3
,2
,4
 
1
,5
,2
,3
,4
,6
 
1
,5
,2
,6
,3
,4
 
2
,1
,4
,5
,6
,3
 
2
,3
,1
,4
,6
,5
 
2
,3
,5
,6
,1
,4
 
2
,6
,4
,5
,1
,3
 
3
,1
,4
,2
,5
,6
 
3
,1
,6
,4
,5
,2
 
3
,5
,6
,4
,2
,1
 
4
,1
,5
,6
,3
,2
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1 EBV                     SI   
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2 EBH             SI           
2 EBV  SI                      
3 EBV            SI            
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3 EBH     SI                   
4 EBH                   SI     
5 EBV        SI                
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1 FAV        SI               
2 FAV                     SI  
2 FAH         SI              
3 FAV  SI                     
4 FAV              SI         
3 FAH    SI                   
5 FAV     SI                  
4 FAH          SI             
6 FAV             SI          
5 FAH                  SI     
6 FAH                   SI    
1 FBV                 SI      
2 FBV           SI            
1 FBH                    SI   
3 FBV               SI        
2 FBH                SI       
4 FBV                   SI    
6 FBV   SI                    
7 FBV       SI                
3 FBH      SI                 
8 FBV    SI                   
4 FBH                      SI 
TOTAL 0 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 1 1 1 
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Tabla A10: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H1. 
 
 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
1 AAV   SI  
2 AAV SI    
1 AAH    SI 
3 AAV    SI 
4 AAV    SI 
2 AAH    SI 
5 AAV SI    
6 AAV    SI 
3 AAH    SI 
7 AAV SI    
8 AAV    SI 
9 AAV    SI 
4 AAH   SI  
1 ABV  SI   
1 ABH SI    
2 ABH    SI 
2 ABV    SI 
3 ABH SI    
3 ABV  SI   
4 ABV   SI  
6 ABV SI    
4 ABH  SI   
5 ABH    SI 
7 ABV    SI 
1 BAV SI    
2 BAV   SI  
1 BAH    SI 
3 BAV    SI 
2 BAH    SI 
3 BAH    SI 
4 BAV  SI   
5 BAV SI    
6 BAV    SI 
4 BAH  SI   
7 BAV    SI 
8 BAV    SI 
1 BBH   SI  
1 BBV    SI 
2 BBH    SI 
2 BBV    SI 
3 BBV    SI 
4 BBV    SI 
5 BBV    SI 
6 BBV    SI 
7 BBV    SI 
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
3 BBH    SI 
8 BBV    SI 
4 BBH    SI 
5 BBH  SI   
1 CAH SI    
1 CAV   SI  
2 CAV    SI 
2 CAH    SI 
3 CAV    SI 
3 CAH SI    
4 CAH    SI 
4 CAV    SI 
5 CAH SI    
5 CAV    SI 
6 CAV    SI 
1 CBH    SI 
2 CBH    SI 
1 CBV SI    
2 CBV    SI 
3 CBH  SI   
3 CBV    SI 
4 CBH SI    
5 CBH    SI 
6 CBH    SI 
4 CBV   SI  
5 CBV    SI 
7 CBH   SI  
1 DAV   SI  
2 DAH    SI 
2 DAV  SI   
3 DAH    SI 
3 DAV   SI  
4 DAV   SI  
4 DAH  SI   
5 DAV    SI 
1 DBV    SI 
2 DBV  SI   
1 DBH    SI 
3 DBV  SI   
4 DBV  SI   
3 DBH   SI  
4 DBH    SI 
5 DBV    SI 
1 EAV SI    
2 EAV  SI   
3 EAV    SI 
4 EAV    SI 
1 EAH    SI 
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
2 EAH SI    
3 EAH   SI  
4 EAH    SI 
5 EAH    SI 
5 EAV SI    
6 EAV SI    
6 EAH SI    
1 EBH  SI   
1 EBV    SI 
2 EBH    SI 
2 EBV    SI 
3 EBV    SI 
4 EBV   SI  
3 EBH SI    
4 EBH  SI   
5 EBV   SI  
6 EBV   SI  
5 EBH    SI 
1 FAH    SI 
1 FAV SI    
2 FAV   SI  
2 FAH   SI  
3 FAV   SI  
4 FAV    SI 
3 FAH    SI 
5 FAV SI    
4 FAH    SI 
6 FAV SI    
5 FAH   SI  
6 FAH    SI 
1 FBV    SI 
2 FBV    SI 
1 FBH    SI 
3 FBV SI    
2 FBH    SI 
4 FBV SI    
6 FBV  SI   
7 FBV   SI  
3 FBH  SI   
8 FBV    SI 
4 FBH  SI   
TOTAL 24 17 22 71 
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Tabla A11: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H2. 
 
 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
1AAV    SI 
2AAV    SI 
1AAH   SI  
3AAV    SI 
4AAV    SI 
2AAH    SI 
5AAV SI    
6AAV    SI 
3AAH    SI 
7AAV    SI 
8AAV SI    
9AAV    SI 
4AAH SI    
1ABV   SI  
1ABH SI    
2ABH    SI 
2ABV  SI   
3ABH    SI 
3ABV    SI 
4ABV  SI   
6ABV SI    
4ABH    SI 
5ABH    SI 
7ABV    SI 
1BAV    SI 
2BAV   SI  
1BAH    SI 
3BAV    SI 
2BAH    SI 
3BAH    SI 
4BAV    SI 
5BAV SI    
6BAV   SI  
4BAH  SI   
7BAV    SI 
8BAV   SI  
1BBH SI    
1BBV SI    
2BBH    SI 
2BBV    SI 
3BBV    SI 
4BBV    SI 
5BBV    SI 
6BBV   SI  
7BBV    SI 
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
3BBH    SI 
8BBV    SI 
4BBH    SI 
5BBH  SI   
1CAH SI    
1CAV    SI 
2CAV    SI 
2CAH    SI 
3CAV    SI 
3CAH   SI  
4CAH SI    
4CAV   SI  
5CAH  SI   
5CAV    SI 
6CAV    SI 
1CBH    SI 
2CBH    SI 
1CBV   SI  
2CBV    SI 
3CBH    SI 
3CBV    SI 
4CBH SI    
5CBH    SI 
6CBH  SI   
4CBV SI    
5CBV    SI 
7CBH   SI  
1DAV  SI   
2DAH    SI 
2DAV  SI   
3DAH SI    
3DAV  SI   
4DAV  SI   
4DAH  SI   
5DAV  SI   
1DBV  SI   
2DBV  SI   
1DBH  SI   
3DBV   SI  
4DBV  SI   
3DBH  SI   
4DBH  SI   
5DBV SI    
1EAV    SI 
2EAV  SI   
3EAV    SI 
4EAV   SI  
1EAH    SI 
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
2EAH    SI 
3EAH    SI 
4EAH    SI 
5EAH SI    
5EAV SI    
6EAV SI    
6EAH    SI 
1EBV    SI 
1EBH  SI   
2EBH    SI 
2EBV    SI 
3EBV    SI 
4EBV   SI  
3EBH    SI 
4EBH   SI  
5EBV   SI  
6EBV SI    
5EBH    SI 
1FAH    SI 
1FAV    SI 
2FAV SI    
2FAH   SI  
3FAV    SI 
4FAV    SI 
3FAH    SI 
5FAV    SI 
4FAH    SI 
6FAV    SI 
5FAH    SI 
6FAH    SI 
1FBV    SI 
2FBV    SI 
1FBH    SI 
3FBV    SI 
2FBH    SI 
4FBV    SI 
6FBV SI    
7FBV   SI  
3FBH  SI   
8FBV    SI 
4FBH    SI 
TOTAL 20 21 17 76 
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Tabla A12: Presencia de deixis en los relatos elaborados sobre la H3. 
 
 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
1 AAV    SI 
2 AAV SI    
1 AAH    SI 
3 AAV SI    
4 AAV    SI 
2 AAH    SI 
5 AAV    SI 
6 AAV    SI 
3 AAH    SI 
7 AAV SI    
8 AAV SI    
9 AAV    SI 
4 AAH    SI 
1 ABV   SI  
1 ABH    SI 
2 ABH    SI 
2 ABV   SI  
3 ABH SI    
3 ABV    SI 
4 ABV   SI  
6 ABV SI    
4 ABH SI    
5 ABH    SI 
7 ABV    SI 
1 BAV    SI 
2 BAV    SI 
1 BAH    SI 
3 BAV    SI 
2 BAH    SI 
3 BAH  SI   
4 BAV    SI 
5 BAV SI    
6 BAV    SI 
4 BAH   SI  
7 BAV    SI 
8 BAV  SI   
1 BBH    SI 
1 BBV SI    
2 BBH    SI 
2 BBV   SI  
3 BBV    SI 
4 BBV    SI 
5 BBV SI    
6 BBV   SI  
7 BBV    SI 
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
3 BBH    SI 
8 BBV SI    
4 BBH  SI   
5 BBH   SI  
1 CAH SI    
1 CAV    SI 
2 CAV    SI 
2 CAH    SI 
3 CAV    SI 
3 CAH SI    
4 CAH SI    
4 CAV SI    
5 CAH   SI  
5 CAV    SI 
6 CAV    SI 
1 CBH    SI 
2 CBH SI    
1 CBV SI    
2 CBV SI    
3 CBH SI    
3 CBV    SI 
4 CBH SI    
5 CBH   SI  
6 CBH   SI  
4 CBV    SI 
5 CBV SI    
7 CBH   SI  
1 DAV   SI  
2 DAH    SI 
2 DAV  SI   
3 DAH    SI 
3 DAV  SI   
4 DAV  SI   
4 DAH  SI   
5 DAV    SI 
1 DBV    SI 
2 DBV   SI  
1 DBH    SI 
3 DBV   SI  
4 DBV    SI 
3 DBH   SI  
4 DBH  SI   
5 DBV SI    
1 EAV    SI 
2 EAV    SI 
3 EAV    SI 
4 EAV SI    
1 EAH   SI  
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 Deixis Gestual Deixis Oral DG+DO No presenta Deixis 
2 EAH SI    
3 EAH    SI 
4 EAH    SI 
5 EAH    SI 
5 EAV    SI 
6 EAV SI    
6 EAH    SI 
1 EBV SI    
1 EBH   SI  
2 EBH SI    
2 EBV    SI 
3 EBV SI    
4 EBV SI    
3 EBH    SI 
4 EBH   SI  
5 EBV   SI  
6 EBV SI    
5 EBH    SI 
1 FAH    SI 
1 FAV    SI 
2 FAV SI    
2 FAH   SI  
3 FAV    SI 
4 FAV SI    
3 FAH  SI   
5 FAV    SI 
4 FAH    SI 
6 FAV   SI  
5 FAH    SI 
6 FAH  SI   
1 FBV    SI 
2 FBV   SI  
1 FBH    SI 
3 FBV    SI 
2 FBH    SI 
4 FBV   SI  
6 FBV SI    
7 FBV   SI  
3 FBH   SI  
8 FBV    SI 
4 FBH   SI  
TOTAL 33 10 26 65 
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Tabla A13: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H1. 
 
 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
1 AAV    SI 
2 AAV    SI 
1 AAH  SI   
3 AAV    SI 
4 AAV    SI 
2 AAH    SI 
5 AAV    SI 
6 AAV    SI 
3 AAH    SI 
7 AAV    SI 
8 AAV   SI  
9 AAV    SI 
4 AAH   SI  
1 ABV   SI  
1 ABH    SI 
2 ABH    SI 
2 ABV   SI  
3 ABH   SI  
3 ABV    SI 
4 ABV  SI   
6 ABV   SI  
4 ABH  SI   
5 ABH    SI 
7 ABV   SI  
1 BAV    SI 
2 BAV   SI  
1 BAH    SI 
3 BAV    SI 
2 BAH    SI 
3 BAH    SI 
4 BAV    SI 
5 BAV  SI   
6 BAV  SI   
4 BAH   SI  
7 BAV    SI 
8 BAV   SI  
1 BBH   SI  
1 BBV    SI 
2 BBH    SI 
2 BBV   SI  
3 BBV  SI   
4 BBV  SI   
5 BBV   SI  
6 BBV    SI 
7 BBV    SI 
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
3 BBH   SI  
8 BBV   SI  
4 BBH    SI 
5 BBH  SI   
1 CAH  SI   
1 CAV  SI   
2 CAV   SI  
2 CAH    SI 
3 CAV   SI  
3 CAH   SI  
4 CAH  SI   
4 CAV   SI  
5 CAH  SI   
5 CAV    SI 
6 CAV    SI 
1 CBH    SI 
2 CBH  SI   
1 CBV   SI  
2 CBV    SI 
3 CBH  SI   
3 CBV    SI 
4 CBH   SI  
5 CBH    SI 
6 CBH    SI 
4 CBV   SI  
5 CBV    SI 
7 CBH  SI   
1 DAV  SI   
2 DAH   SI  
2 DAV   SI  
3 DAH    SI 
3 DAV   SI  
4 DAV  SI   
4 DAH  SI   
5 DAV   SI  
1 DBV   SI  
2 DBV  SI   
1 DBH   SI  
3 DBV  SI   
4 DBV  SI   
3 DBH  SI   
4 DBH   SI  
5 DBV  SI   
1 EAV  SI   
2 EAV    SI 
3 EAV   SI  
4 EAV   SI  
1 EAH   SI  
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
2 EAH    SI 
3 EAH  SI   
4 EAH  SI   
5 EAH    SI 
5 EAV   SI  
6 EAV  SI   
6 EAH   SI  
1 EBV   SI  
1 EBH  SI   
2 EBH   SI  
2 EBV    SI 
3 EBV    SI 
4 EBV  SI   
3 EBH  SI   
4 EBH  SI   
5 EBV  SI   
6 EBV  SI   
5 EBH   SI  
1 FAH  SI   
1 FAV   SI  
2 FAV  SI   
2 FAH    SI 
3 FAV  SI   
4 FAV   SI  
3 FAH    SI 
5 FAV    SI 
4 FAH    SI 
6 FAV    SI 
5 FAH  SI   
6 FAH  SI   
1 FBV    SI 
2 FBV   SI  
1 FBH    SI 
3 FBV   SI  
2 FBH  SI   
4 FBV   SI  
6 FBV    SI 
7 FBV  SI   
3 FBH  SI   
8 FBV    SI 
4 FBH  SI   
TOTAL 0 42 42 50 
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Tabla A14: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H2. 
 
 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
1 AAV    SI 
2 AAV   SI  
1 AAH  SI   
3 AAV  SI   
4 AAV   SI  
2 AAH    SI 
5 AAV    SI 
6 AAV  SI   
3 AAH   SI  
7 AAV    SI 
8 AAV  SI   
9 AAV   SI  
4 AAH   SI  
1 ABV    SI 
1 ABH    SI 
2 ABH    SI 
2 ABV    SI 
3 ABH  SI   
3 ABV  SI   
4 ABV  SI   
6 ABV   SI  
4 ABH  SI   
5 ABH   SI  
7 ABV    SI 
1 BAV   SI  
2 BAV  SI   
1 BAH   SI  
3 BAV    SI 
2 BAH   SI  
3 BAH   SI  
4 BAV   SI  
5 BAV  SI   
6 BAV    SI 
4 BAH   SI  
7 BAV   SI  
8 BAV  SI   
1 BBH   SI  
1 BBV    SI 
2 BBH    SI 
2 BBV   SI  
3 BBV  SI   
4 BBV  SI   
5 BBV  SI   
6 BBV  SI   
7 BBV    SI 
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
3 BBH    SI 
8 BBV  SI   
4 BBH   SI  
5 BBH  SI   
1 CAH  SI   
1 CAV   SI  
2 CAV   SI  
2 CAH    SI 
3 CAV   SI  
3 CAH   SI  
4 CAH  SI   
4 CAV    SI 
5 CAH  SI   
5 CAV    SI 
6 CAV    SI 
1 CBH    SI 
2 CBH  SI   
1 CBV  SI   
2 CBV   SI  
3 CBH   SI  
3 CBV    SI 
4 CBH  SI   
5 CBH  SI   
6 CBH  SI   
4 CBV  SI   
5 CBV    SI 
7 CBH  SI   
1 DAV  SI   
2 DAH    SI 
2 DAV  SI   
3 DAH   SI  
3 DAV   SI  
4 DAV   SI  
4 DAH  SI   
5 DAV  SI   
1 DBV  SI   
2 DBV  SI   
1 DBH   SI  
3 DBV  SI   
4 DBV  SI   
3 DBH  SI   
4 DBH  SI   
5 DBV  SI   
1 EAV  SI   
2 EAV   SI  
3 EAV   SI  
4 EAV   SI  
1 EAH  SI   
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
2 EAH   SI  
3 EAH SI    
4 EAH  SI   
5 EAH    SI 
5 EAV  SI   
6 EAV  SI   
6 EAH  SI   
1 EBV   SI  
1 EBH  SI   
2 EBH   SI  
2 EBV   SI  
3 EBV  SI   
4 EBV  SI   
3 EBH SI    
4 EBH  SI   
5 EBV  SI   
6 EBV  SI   
5 EBH   SI  
1 FAH  SI   
1 FAV   SI  
2 FAV  SI   
2 FAH    SI 
3 FAV   SI  
4 FAV SI    
3 FAH  SI   
5 FAV  SI   
4 FAH    SI 
6 FAV    SI 
5 FAH   SI  
6 FAH SI    
1 FBV   SI  
2 FBV   SI  
1 FBH    SI 
3 FBV  SI   
2 FBH SI    
4 FBV  SI   
6 FBV  SI   
7 FBV  SI   
3 FBH  SI   
8 FBV    SI 
4 FBH   SI  
TOTAL 5 57 43 29 
 
  
564 
 
Tabla A15: Grado de capacidad narrativa de los relatos elaborados para la H3. 
 
 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
1 AAV   SI  
2 AAV   SI  
1 AAH  SI   
3 AAV   SI  
4 AAV  SI   
2 AAH    SI 
5 AAV    SI 
6 AAV  SI   
3 AAH   SI  
7 AAV    SI 
8 AAV  SI   
9 AAV    SI 
4 AAH   SI  
1 ABV  SI   
1 ABH   SI  
2 ABH   SI  
2 ABV  SI   
3 ABH SI    
3 ABV   SI  
4 ABV  SI   
6 ABV  SI   
4 ABH  SI   
5 ABH   SI  
7 ABV   SI  
1 BAV   SI  
2 BAV  SI   
1 BAH   SI  
3 BAV    SI 
2 BAH    SI 
3 BAH   SI  
4 BAV    SI 
5 BAV  SI   
6 BAV   SI  
4 BAH  SI   
7 BAV   SI  
8 BAV  SI   
1 BBH   SI  
1 BBV   SI  
2 BBH   SI  
2 BBV   SI  
3 BBV  SI   
4 BBV  SI   
5 BBV  SI   
6 BBV  SI   
7 BBV    SI 
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
3 BBH   SI  
8 BBV  SI   
4 BBH    SI 
5 BBH  SI   
1 CAH   SI  
1 CAV  SI   
2 CAV  SI   
2 CAH   SI  
3 CAV   SI  
3 CAH  SI   
4 CAH   SI  
4 CAV   SI  
5 CAH SI    
5 CAV   SI  
6 CAV   SI  
1 CBH    SI 
2 CBH  SI   
1 CBV  SI   
2 CBV  SI   
3 CBH   SI  
3 CBV    SI 
4 CBH   SI  
5 CBH   SI  
6 CBH  SI   
4 CBV   SI  
5 CBV   SI  
7 CBH  SI   
1 DAV  SI   
2 DAH   SI  
2 DAV    SI 
3 DAH    SI 
3 DAV  SI   
4 DAV  SI   
4 DAH  SI   
5 DAV   SI  
1 DBV  SI   
2 DBV  SI   
1 DBH  SI   
3 DBV  SI   
4 DBV   SI  
3 DBH   SI  
4 DBH  SI   
5 DBV  SI   
1 EAV   SI  
2 EAV   SI  
3 EAV  SI   
4 EAV   SI  
1 EAH  SI   
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 Agrupamiento Enumerativo Secuencias Narración Primitiva Narración 
2 EAH   SI  
3 EAH  SI   
4 EAH  SI   
5 EAH    SI 
5 EAV  SI   
6 EAV SI    
6 EAH   SI  
1 EBV  SI   
1 EBH  SI   
2 EBH   SI  
2 EBV   SI  
3 EBV  SI   
4 EBV   SI  
3 EBH  SI   
4 EBH  SI   
5 EBV  SI   
6 EBV  SI   
5 EBH  SI   
1 FAH  SI   
1 FAV   SI  
2 FAV  SI   
2 FAH  SI   
3 FAV   SI  
4 FAV   SI  
3 FAH   SI  
5 FAV    SI 
4 FAH    SI 
6 FAV   SI  
5 FAH   SI  
6 FAH SI    
1 FBV   SI  
2 FBV  SI   
1 FBH  SI   
3 FBV  SI   
2 FBH SI    
4 FBV  SI   
6 FBV  SI   
7 FBV  SI   
3 FBH  SI   
8 FBV   SI  
4 FBH  SI   
TOTAL 5 61 52 16 
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Tabla A16: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H1. 
 
 
Inicio + Acción  
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
1AAV SI     
2AAV SI     
1AAH SI     
3AAV SI     
4AAV SI     
2AAH SI     
5AAV SI     
6AAV SI     
3AAH SI     
7AAV  SI    
8AAV SI     
9AAV SI     
4AAH  SI    
1ABV  SI    
1ABH SI     
2ABH SI     
2ABV SI     
3ABH SI     
3ABV  SI    
4ABV SI     
6ABV SI     
4ABH SI     
5ABH  SI    
7ABV SI     
1BAV SI     
2BAV SI     
1BAH SI     
3BAV SI     
2BAH SI     
3BAH SI     
4BAV SI     
5BAV SI     
6BAV SI     
4BAH SI     
7BAV   SI   
8BAV SI     
1BBH SI     
1BBV SI     
2BBH SI     
2BBV  SI    
3BBV SI     
4BBV  SI    
5BBV SI     
6BBV SI     
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Inicio + Acción  
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
7BBV SI     
3BBH  SI    
8BBV  SI    
4BBH SI     
5BBH  SI    
1CAH SI     
1CAV  SI    
2CAV SI     
2CAH SI     
3CAV SI     
3CAH  SI    
4CAH  SI    
4CAV SI     
5CAH SI     
5CAV SI     
6CAV SI     
1CBH SI     
2CBH   SI   
1CBV  SI    
2CBV SI     
3CBH SI     
3CBV SI     
4CBH SI     
5CBH SI     
6CBH SI     
4CBV  SI    
5CBV SI     
7CBH  SI    
1DAV SI     
2DAH SI     
2DAV SI     
3DAH SI     
3DAV SI     
4DAV  SI    
4DAH  SI    
5DAV SI     
1DBV SI     
2DBV  SI    
1DBH SI     
3DBV SI     
4DBV  SI    
3DBH  SI    
4DBH SI     
5DBV SI     
1EAV SI     
2EAV SI     
3EAV SI     
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Inicio + Acción  
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
4EAV SI     
1EAH SI     
2EAH SI     
3EAH SI     
4EAH SI     
5EAH SI     
5EAV SI     
6EAV  SI    
6EAH  SI    
1EBV SI     
1EBH SI     
2EBH SI     
2EBV  SI    
3EBV SI     
4EBV SI     
3EBH SI     
4EBH SI     
5EBV SI     
6EBV SI     
5EBH SI     
1FAH  SI    
1FAV SI     
2FAV SI     
2FAH SI     
3FAV  SI    
4FAV SI     
3FAH SI     
5FAV SI     
4FAH SI     
6FAV SI     
5FAH  SI    
6FAH SI     
1FBV SI     
2FBV SI     
1FBH SI     
3FBV SI     
2FBH SI     
4FBV SI     
6FBV SI     
7FBV  SI    
3FBH SI     
8FBV SI     
4FBH  SI    
TOTAL 103 29 2 0 0 
 
  
570 
 
Tabla A17: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H2. 
 
 
Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
1AAV SI     
2AAV SI     
1AAH SI     
3AAV  SI    
4AAV SI     
2AAH SI     
5AAV SI     
6AAV SI     
3AAH  SI    
7AAV  SI    
8AAV  SI    
9AAV  SI    
4AAH  SI    
1ABV  SI    
1ABH SI     
2ABH SI     
2ABV SI     
3ABH    SI  
3ABV SI     
4ABV  SI    
6ABV  SI    
4ABH     SI 
5ABH  SI    
7ABV SI     
1BAV  SI    
2BAV     SI 
1BAH SI     
3BAV SI     
2BAH SI     
3BAH SI     
4BAV  SI    
5BAV     SI 
6BAV SI     
4BAH     SI 
7BAV SI     
8BAV     SI 
1BBH  SI    
1BBV SI     
2BBH SI     
2BBV SI     
3BBV     SI 
4BBV  SI    
5BBV     SI 
6BBV  SI    
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Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
7BBV SI     
3BBH  SI    
8BBV  SI    
4BBH SI     
5BBH     SI 
1CAH  SI    
1CAV SI     
2CAV  SI    
2CAH  SI    
3CAV     SI 
3CAH  SI    
4CAH     SI 
4CAV SI     
5CAH     SI 
5CAV SI     
6CAV SI     
1CBH SI     
2CBH     SI 
1CBV  SI    
2CBV     SI 
3CBH     SI 
3CBV SI     
4CBH     SI 
5CBH  SI    
6CBH     SI 
4CBV SI     
5CBV SI     
7CBH     SI 
1DAV     SI 
2DAH     SI 
2DAV  SI    
3DAH  SI    
3DAV  SI    
4DAV     SI 
4DAH  SI    
5DAV  SI    
1DBV  SI    
2DBV     SI 
1DBH     SI 
3DBV     SI 
4DBV    SI  
3DBH     SI 
4DBH     SI 
5DBV     SI 
1EAV     SI 
2EAV  SI    
3EAV     SI 
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Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
4EAV  SI    
1EAH     SI 
2EAH     SI 
3EAH     SI 
4EAH     SI 
5EAH  SI    
5EAV     SI 
6EAV     SI 
6EAH     SI 
1EBV    SI  
1EBH  SI    
2EBH     SI 
2EBV     SI 
3EBV  SI    
4EBV  SI    
3EBH  SI    
4EBH     SI 
5EBV     SI 
6EBV     SI 
5EBH     SI 
1FAH     SI 
1FAV     SI 
2FAV     SI 
2FAH    SI  
3FAV  SI    
4FAV     SI 
3FAH SI     
5FAV SI     
4FAH SI     
6FAV SI     
5FAH SI     
6FAH     SI 
1FBV    SI  
2FBV SI     
1FBH    SI  
3FBV     SI 
2FBH     SI 
4FBV     SI 
6FBV     SI 
7FBV     SI 
3FBH     SI 
8FBV SI     
4FBH     SI 
TOTAL 38 37 0 6 53 
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Tabla A18: Estructura narrativa reflejada en los relatos elaborados para la H3. 
 
 
Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
1 AAV  SI    
2 AAV  SI    
1 AAH  SI    
3 AAV  SI    
4 AAV  SI    
2 AAH SI     
5 AAV SI     
6 AAV SI     
3 AAH SI     
7 AAV  SI    
8 AAV  SI    
9 AAV SI     
4 AAH SI     
1 ABV     SI 
1 ABH  SI    
2 ABH SI     
2 ABV SI     
3 ABH  SI    
3 ABV SI     
4 ABV     SI 
6 ABV  SI    
4 ABH  SI    
5 ABH SI     
7 ABV SI     
1 BAV SI     
2 BAV     SI 
1 BAH  SI    
3 BAV SI     
2 BAH SI     
3 BAH  SI    
4 BAV SI     
5 BAV     SI 
6 BAV  SI    
4 BAH     SI 
7 BAV SI     
8 BAV  SI    
1 BBH  SI    
1 BBV  SI    
2 BBH  SI    
2 BBV  SI    
3 BBV  SI    
4 BBV     SI 
5 BBV     SI 
6 BBV     SI 
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Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
7 BBV    SI  
3 BBH SI     
8 BBV     SI 
4 BBH     SI 
5 BBH     SI 
1 CAH     SI 
1 CAV     SI 
2 CAV SI     
2 CAH  SI    
3 CAV     SI 
3 CAH     SI 
4 CAH    SI  
4 CAV     SI 
5 CAH     SI 
5 CAV  SI    
6 CAV     SI 
1 CBH SI     
2 CBH     SI 
1 CBV     SI 
2 CBV     SI 
3 CBH     SI 
3 CBV SI     
4 CBH     SI 
5 CBH  SI    
6 CBH     SI 
4 CBV     SI 
5 CBV  SI    
7 CBH     SI 
1 DAV     SI 
2 DAH     SI 
2 DAV  SI    
3 DAH  SI    
3 DAV     SI 
4 DAV     SI 
4 DAH     SI 
5 DAV  SI    
1 DBV     SI 
2 DBV     SI 
1 DBH     SI 
3 DBV  SI    
4 DBV  SI    
3 DBH  SI    
4 DBH  SI    
5 DBV  SI    
1 EAV     SI 
2 EAV  SI    
3 EAV     SI 
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Inicio + Acción 
+ Final 
Inicio + 
Acción 
Inicio + Final Acción + Final Acción 
4 EAV  SI    
1 EAH  SI    
2 EAH     SI 
3 EAH     SI 
4 EAH     SI 
5 EAH  SI    
5 EAV  SI    
6 EAV     SI 
6 EAH     SI 
1 EBV     SI 
1 EBH  SI    
2 EBH  SI    
2 EBV  SI    
3 EBV  SI    
4 EBV  SI    
3 EBH     SI 
4 EBH  SI    
5 EBV     SI 
6 EBV  SI    
5 EBH     SI 
1 FAH     SI 
1 FAV SI     
2 FAV     SI 
2 FAH     SI 
3 FAV     SI 
4 FAV     SI 
3 FAH     SI 
5 FAV  SI    
4 FAH  SI    
6 FAV  SI    
5 FAH  SI    
6 FAH     SI 
1 FBV  SI    
2 FBV     SI 
1 FBH  SI    
3 FBV     SI 
2 FBH     SI 
4 FBV     SI 
6 FBV  SI    
7 FBV     SI 
3 FBH     SI 
8 FBV SI     
4 FBH     SI 
TOTAL 22 51 0 2 59 
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Tabla A19: Elementos representados en el dibujo realizado sobre la H4. 
 
 niño-a pájaro nido casa árbol/es flor/es mariposa/a sendero sol 
1AAH SI SI  SI SI SI SI  SI 
1AAV SI SI SI  SI SI  SI SI 
1ABH SI SI SI  SI SI SI SI SI 
1ABV SI SI  SI SI SI   SI 
2AAH SI SI SI SI SI SI SI SI SI 
2AAV SI SI  SI SI    SI 
2ABH SI SI  SI SI  SI SI SI 
2ABV    SI SI SI  SI SI 
3AAH SI SI SI SI SI   SI SI 
3AAV SI SI SI SI SI SI   SI 
3ABV SI SI SI  SI SI   SI 
4AAH SI SI  SI SI    SI 
4AAV  SI   SI    SI 
4ABH SI SI SI SI SI SI SI  SI 
4ABV  SI  SI SI SI SI  SI 
5AAV SI SI SI SI SI  SI SI SI 
5ABH SI SI SI SI SI SI SI  SI 
5ABV SI   SI SI  SI  SI 
6AAV SI   SI SI SI   SI 
6ABV SI SI SI  SI SI SI  SI 
7AAV SI SI   SI SI SI  SI 
7ABV SI SI SI SI SI  SI SI SI 
8AAV SI   SI SI SI SI  SI 
8ABV SI SI  SI SI SI SI  SI 
9AAV SI SI SI SI SI    SI 
1BAH SI SI  SI SI  SI SI  
1BAV SI SI  SI SI SI   SI 
1BBH SI SI SI  SI    SI 
1BBV SI   SI SI SI   SI 
2BAH SI SI  SI SI  SI   
2BAV SI SI SI SI SI  SI   
2BBH SI SI  SI SI SI   SI 
2BBV SI SI  SI SI    SI 
3BAH SI SI SI SI SI    SI 
3BBH SI SI SI  SI SI SI  SI 
3BBV SI SI SI SI SI     
4BAH SI SI    SI   SI 
4BAV SI SI  SI SI SI SI  SI 
4BBH SI SI SI SI SI SI  SI SI 
4BBV SI   SI SI SI   SI 
5BAV SI SI  SI SI   SI SI 
5BBH SI   SI SI SI   SI 
5BBV SI SI   SI     
6BBV SI SI  SI SI SI   SI 
7BAV  SI SI SI SI    SI 
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 niño-a pájaro nido casa árbol/es flor/es mariposa/a sendero sol 
7BBV SI SI  SI SI SI SI  SI 
8BAV    SI SI SI   SI 
8BBV SI   SI    SI SI 
1CAH SI SI SI  SI    SI 
1CAV SI SI SI  SI  SI  SI 
1CBH SI SI   SI    SI 
1CBV SI SI SI  SI    SI 
2CAH SI   SI     SI 
2CAV SI SI  SI SI SI   SI 
2CBH SI SI  SI SI SI SI  SI 
2CBV SI SI    SI SI  SI 
3CAH SI SI SI  SI SI   SI 
3CAV    SI SI SI   SI 
3CBH SI SI SI  SI SI   SI 
3CBV SI SI SI      SI 
4CAH SI SI SI  SI SI   SI 
4CAV SI SI   SI SI  SI SI 
4CBH     SI SI SI  SI 
4CBV SI SI SI  SI SI   SI 
5CAH SI   SI     SI 
5CAV SI SI SI SI SI SI   SI 
5CBH SI    SI SI   SI 
5CBV SI SI   SI  SI  SI 
6CAV SI SI  SI SI  SI  SI 
6CBH SI SI SI SI SI SI SI  SI 
7CBH SI SI SI SI SI SI SI  SI 
1DAH SI SI  SI      
1DAV SI   SI SI    SI 
1DBH SI   SI  SI   SI 
1DBV SI SI  SI     SI 
2DAH SI   SI    SI SI 
2DAV SI   SI    SI  
2DBH SI   SI SI SI  SI SI 
2DBV SI   SI      
3DAH SI SI       SI 
3DAV SI SI  SI     SI 
3DBH SI SI SI  SI    SI 
3DBV SI   SI     SI 
4DAH    SI SI SI  SI SI 
4DAV    SI SI   SI SI 
4DBH SI SI SI  SI   SI SI 
4DBV SI SI SI SI SI SI  SI SI 
5DAV SI   SI      
5DBV SI SI SI  SI SI  SI SI 
1EAH SI SI SI SI SI SI SI SI SI 
1EAV SI SI SI SI SI SI SI SI SI 
1EBH SI SI SI SI SI SI   SI 
1EBV SI SI  SI SI    SI 
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 niño-a pájaro nido casa árbol/es flor/es mariposa/a sendero sol 
2EAH SI SI SI SI SI    SI 
2EAV SI   SI  SI   SI 
2EBH SI SI SI  SI    SI 
2EBV SI      SI  SI 
3EAH SI SI SI  SI SI SI  SI 
3EAV SI SI  SI SI    SI 
3EBH SI SI  SI SI     
3EBV SI   SI SI   SI SI 
4EAH SI SI SI  SI SI SI  SI 
4EAV SI SI  SI SI  SI  SI 
4EBH SI SI SI  SI    SI 
4EBV SI    SI SI   SI 
5EAH SI     SI   SI 
5EAV SI SI SI SI      
5EBH SI   SI  SI   SI 
5EBV SI   SI  SI   SI 
6EAH SI SI SI SI SI  SI  SI 
6EAV  SI SI SI SI  SI  SI 
6EBV SI     SI   SI 
1FAH SI SI   SI SI   SI 
1FAV SI SI SI SI SI  SI  SI 
1FBH SI SI SI SI SI SI  SI SI 
1FBV SI SI SI  SI SI SI SI SI 
2FAH SI SI SI  SI SI SI  SI 
2FAV SI SI SI  SI SI   SI 
2FBV  SI   SI SI   SI 
3FAH SI SI SI  SI SI SI  SI 
3FAV SI   SI SI SI SI  SI 
3FBH SI SI   SI SI   SI 
3FBV SI     SI SI  SI 
4FAH SI SI SI  SI SI SI  SI 
4FAV SI SI SI  SI SI SI  SI 
4FBH SI SI SI SI SI SI SI  SI 
4FBV SI     SI  SI SI 
5FAH SI SI   SI SI SI  SI 
5FAV SI    SI  SI   
5FBV SI   SI SI    SI 
6FAH SI   SI SI SI   SI 
6FAV SI SI SI SI SI SI SI  SI 
6FBV SI SI  SI SI    SI 
7FBV SI SI   SI SI SI  SI 
8FBV SI SI SI SI SI  SI   
TOTAL 124 97 56 85 110 76 50 27 122 
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Tabla A20: Elementos representados en el dibujo realizado sobre la H5. 
 
 
no 
protag. 
niño+
niña 
niña niño atemp. 
día+ 
noche 
noche sol 
algodón 
azúcar 
caballitos casa noria 
1AAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
1AAV 
  
SI 
 
   SI     
1ABH 
 
SI 
  
   SI   SI  
1ABV SI 
   
   SI    SI 
2AAH 
 
SI 
  
  SI  SI SI  SI 
2AAV 
 
SI 
  
   SI  SI  SI 
2ABH 
 
SI 
  
   SI  SI  SI 
2ABV SI 
   
SI     SI  SI 
3AAH SI 
   
  SI   SI  SI 
3ABH 
 
SI 
  
   SI     
3ABV 
 
SI 
  
   SI  SI   
4AAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
4AAV SI 
   
   SI   SI SI 
4ABH 
 
SI 
  
   SI  SI SI  
4ABV SI 
   
   SI  SI  SI 
5AAV 
 
SI 
  
   SI   SI  
5ABH 
 
SI 
  
   SI  SI  SI 
5ABV SI 
   
   SI   SI  
6AAV SI 
   
   SI   SI  
6ABV 
 
SI 
  
SI    SI SI  SI 
7AAV 
 
SI 
  
   SI   SI  
7ABV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
8AAV 
 
SI 
  
   SI  SI SI  
8ABV SI 
   
   SI  SI  SI 
9AAV SI 
   
   SI  SI   
1BAH 
 
SI 
  
   SI SI SI SI SI 
1BAV 
 
SI 
  
SI     SI SI SI 
1BBH 
   
SI    SI   SI SI 
1BBV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
2BAH 
 
SI 
  
  SI  SI SI SI SI 
2BBH 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
2BBV 
  
SI 
 
   SI     
3BAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
3BAV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
3BBH 
 
SI 
  
   SI   SI  
3BBV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
4BAH 
  
SI 
 
   SI   SI  
4BAV 
  
SI 
 
   SI   SI SI 
4BBH 
  
SI 
 
   SI  SI SI SI 
4BBV 
  
SI 
 
   SI  SI SI SI 
5BAV 
 
SI 
  
SI    SI SI SI SI 
5BBH 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
5BBV 
   
SI    SI     
6BAV 
 
SI 
  
   SI   SI  
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no 
protag. 
niño+
niña 
niña niño atemp. 
día+ 
noche 
noche sol 
algodón 
azúcar 
caballitos casa noria 
6BBV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
7BAV 
 
SI 
  
   SI SI    
7BBV 
 
SI 
  
   SI   SI SI 
8BAV 
 
SI 
  
   SI  SI SI SI 
8BBV SI 
   
   SI   SI  
1CAH 
 
SI 
  
  SI    SI  
1CAV 
 
SI 
  
   SI   SI  
1CBH 
 
SI 
  
   SI  SI   
1CBV 
 
SI 
  
SI    SI    
2CAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
2CAV SI 
   
   SI  SI SI SI 
2CBH 
  
SI 
 
SI      SI SI 
2CBV 
 
SI 
  
SI       SI 
3CAH SI 
   
SI       SI 
3CAV 
 
SI 
  
   SI   SI SI 
3CBH SI 
   
SI      SI SI 
3CBV 
 
SI 
  
SI    SI    
4CAH 
 
SI 
  
SI       SI 
4CAV 
 
SI 
  
SI       SI 
4CBV SI 
   
SI     SI   
5CAH 
 
SI 
  
SI     SI SI SI 
5CAV 
 
SI 
  
SI     SI  SI 
5CBH 
   
SI SI      SI SI 
5CBV 
 
SI 
  
  SI   SI  SI 
6CAV SI 
   
SI    SI SI SI SI 
6CBH SI 
   
SI     SI SI SI 
7CBH SI 
   
SI    SI SI SI SI 
1DAH SI 
   
SI       SI 
1DAV 
 
SI 
  
SI      SI SI 
1DBH 
 
SI 
  
SI     SI SI SI 
1DBV 
 
SI 
  
SI     SI  SI 
2DAH 
 
SI 
  
SI      SI  
2DAV SI 
   
SI     SI   
2DBH SI 
   
SI     SI   
2DBV 
 
SI 
  
SI      SI  
3DAH SI 
   
SI       SI 
3DAV SI 
   
SI     SI  SI 
3DBH 
 
SI 
  
  SI   SI SI SI 
3DBV SI 
   
SI     SI SI SI 
4DAH SI 
   
SI     SI  SI 
4DAV 
 
SI 
  
SI      SI  
4DBH 
 
SI 
  
SI       SI 
4DBV SI 
   
SI     SI   
5DAV 
 
SI 
  
SI      SI  
5DBV 
 
SI 
  
SI      SI  
1EAH 
 
SI 
  
   SI  SI  SI 
1EAV SI 
   
SI       SI 
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no 
protag. 
niño+
niña 
niña niño atemp. 
día+ 
noche 
noche sol 
algodón 
azúcar 
caballitos casa noria 
1EBH 
 
SI 
  
   SI   SI SI 
1EBV SI 
   
   SI  SI SI SI 
2EAH SI 
   
   SI   SI  
2EAV 
 
SI 
  
   SI   SI  
2EBH 
 
SI 
  
SI     SI  SI 
2EBV 
   
SI SI     SI   
3EAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
3EAV 
 
SI 
  
 SI     SI SI 
3EBH 
 
SI 
  
SI      SI  
3EBV 
 
SI 
  
SI      SI SI 
4EAH 
 
SI 
  
   SI   SI  
4EBH  SI      SI  SI SI SI 
4EBV SI       SI  SI  SI 
5EAH  SI     SI     SI 
5EAV  SI      SI   SI  
5EBH  SI      SI   SI SI 
5EBV  SI     SI     SI 
6EAH  SI      SI  SI SI SI 
6EAV SI      SI    SI SI 
6EBV  SI     SI   SI   
1FAV  SI   SI     SI SI SI 
1FBH  SI     SI    SI SI 
1FBV  SI      SI  SI SI SI 
2FAH  SI      SI    SI 
2FAV SI    SI     SI   
2FBH  SI      SI  SI  SI 
2FBV SI       SI   SI SI 
3FAH SI    SI     SI   
3FAV  SI      SI  SI SI SI 
3FBH SI    SI        
3FBV  SI   SI       SI 
4FBH   SI  SI     SI   
4FBV  SI      SI    SI 
5FAH  SI      SI    SI 
5FAV  SI      SI    SI 
5FBV SI       SI  SI SI SI 
6FAH  SI      SI   SI  
6FAV SI    SI     SI  SI 
6FBV  SI     SI   SI  SI 
7FBV SI    SI        
8FBV  SI   SI      SI SI 
TOTAL 37 83 8 4 50 1 12 69 10 63 75 82 
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Tabla A21: Acción representada en el dibujo realizado sobre la H4. 
 
 Salida de la 
casa al campo 
Relación con 
el pájaro 
Vuelta a casa 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
1AAH  SI    
1AAV  SI    
1ABH  SI    
1ABV SI     
2AAH  SI    
2AAV  SI    
2ABH SI     
2ABV     SI 
3AAH  SI    
3AAV  SI    
3ABV SI     
4AAH SI     
4AAV     SI 
4ABH    SI  
4ABV     SI 
5AAV  SI    
5ABH  SI    
5ABV SI     
6AAV SI     
6ABV SI     
7AAV SI     
7ABV  SI    
8AAV     SI 
8ABV SI     
9AAV  SI    
1BAH SI     
1BAV  SI    
1BBH  SI    
1BBV    SI  
2BAH SI     
2BAV SI     
2BBH SI     
2BBV SI     
3BAH    SI  
3BBH SI     
3BBV  SI    
4BAH SI     
4BAV  SI    
4BBH SI     
4BBV SI     
5BAV SI     
5BBH SI     
5BBV  SI    
6BBV SI     
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Salida de la 
casa al campo 
Relación con 
el pájaro 
Vuelta a casa 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
7BAV     SI 
7BBV SI     
8BAV     SI 
8BBV SI     
1CAH  SI    
1CAV  SI    
1CBH  SI    
1CBV  SI    
2CAH   SI   
2CAV  SI    
2CBH SI     
2CBV SI     
3CAH SI     
3CAV     SI 
3CBH  SI    
3CBV  SI    
4CAH  SI    
4CAV  SI    
4CBH     SI 
4CBV  SI    
5CAH   SI   
5CAV  SI    
5CBH SI     
5CBV    SI  
6CAV  SI    
6CBH SI     
7CBH  SI    
1DAH  SI    
1DAV SI     
1DBH SI     
1DBV  SI    
2DAH   SI   
2DAV   SI   
2DBH SI     
2DBV   SI   
3DAH  SI    
3DAV  SI    
3DBH  SI    
3DBV   SI   
4DAH     SI 
4DAV     SI 
4DBH  SI    
4DBV  SI    
5DAV   SI   
5DBV SI     
1EAH SI     
1EAV SI     
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Salida de la 
casa al campo 
Relación con 
el pájaro 
Vuelta a casa 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
1EBH  SI    
1EBV SI     
2EAH SI     
2EAV SI     
2EBH  SI    
2EBV SI     
3EAH  SI    
3EAV SI     
3EBH SI     
3EBV SI     
4EAH  SI    
4EAV SI     
4EBH  SI    
4EBV SI     
5EAH SI     
5EAV  SI    
5EBH SI     
5EBV  SI    
6EAH  SI    
6EAV     SI 
6EBV SI     
1FAH SI     
1FAV    SI  
1FBH  SI    
1FBV  SI    
2FAH  SI    
2FAV  SI    
2FBV     SI 
3FAH  SI    
3FAV SI     
3FBH SI     
3FBV SI     
4FAH  SI    
4FAV SI     
4FBH SI     
4FBV SI     
5FAH SI     
5FAV SI     
5FBV SI     
6FAH SI     
6FAV  SI    
6FBV  SI    
7FBV SI     
8FBV    SI  
TOTAL 58 52 7 6 12 
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Tabla A22: Acción representada en el dibujo realizado sobre la H5. 
 
 
Dentro de 
casa 
Salen de la 
casa 
Van de casa a 
la feria 
En la 
feria 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
1AAH    
  
SI 
1AAV    
  
SI 
1ABH SI   
   
1ABV    SI 
  
2AAH    SI 
  
2AAV    SI 
  
2ABH    SI 
  
2ABV    SI 
  
3AAH    SI 
  
3ABH    
  
SI 
3ABV    SI 
  
4AAH  SI  
   
4AAV    SI 
  
4ABH   SI 
   
4ABV    SI 
  
5AAV  SI  
   
5ABH    SI 
  
5ABV    
  
SI 
6AAV    
  
SI 
6ABV    SI 
  
7AAV  SI  
   
7ABV   SI 
   
8AAV   SI 
   
8ABV    SI 
  
9AAV    
  
SI 
1BAH    
 
SI 
 
1BAV   SI 
   
1BBH    
  
SI 
1BBV   SI 
   
2BAH    
 
SI 
 
2BBH   SI 
   
2BBV  SI  
   
3BAH    
  
SI 
3BAV    SI 
  
3BBH  SI  
   
3BBV   SI 
   
4BAH    
  
SI 
4BAV   SI 
   
4BBH   SI 
   
4BBV   SI 
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Dentro de 
casa 
Salen de la 
casa 
Van de casa a 
la feria 
En la 
feria 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
5BAV    SI 
  
5BBH   SI 
   
5BBV    
  
SI 
6BAV  SI  
   
6BBV   SI 
   
7BAV    SI 
  
7BBV   SI 
   
8BAV   SI 
   
8BBV    
  
SI 
1CAH  SI  
   
1CAV  SI  
   
1CBH    SI 
  
1CBV    SI 
  
2CAH  SI  
   
2CAV   SI 
   
2CBH    SI 
  
2CBV    SI 
  
3CAH    SI 
  
3CAV   SI 
   
3CBH    SI 
  
3CBV    SI 
  
4CAH    SI 
  
4CAV    SI 
  
4CBV    SI 
  
5CAH    SI 
  
5CAV    SI 
  
5CBH    SI 
  
5CBV    SI 
  
6CAV   SI 
   
6CBH   SI 
   
7CBH   SI 
   
1DAH    SI 
  
1DAV   SI 
   
1DBH    
 
SI 
 
1DBV    SI 
  
2DAH  SI  
   
2DAV    SI 
  
2DBH    SI 
  
2DBV  SI  
   
3DAH    SI 
  
3DAV    SI 
  
3DBH    
 
SI 
 
3DBV    SI 
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Dentro de 
casa 
Salen de la 
casa 
Van de casa a 
la feria 
En la 
feria 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
4DAH    SI 
  
4DAV  SI  
   
4DBH   SI 
   
4DBV    SI 
  
5DAV  SI  
   
5DBV    
 
SI 
 
1EAH    SI 
  
1EAV    SI 
  
1EBH    SI 
  
1EBV   SI 
   
2EAH    
  
SI 
2EAV    
  
SI 
2EBH    SI 
  
2EBV    SI 
  
3EAH  SI  
   
3EAV   SI 
   
3EBH  SI  
   
3EBV   SI 
   
4EAH  SI  
   
4EBH    SI 
  
4EBV    SI 
  
5EAH    SI 
  
5EAV  SI  
   
5EBH   SI 
   
5EBV    SI 
  
6EAH SI   
   
6EAV    SI 
  
6EBV    SI 
  
1FAV   SI 
   
1FBH   SI 
   
1FBV   SI 
   
2FAH   SI 
   
2FAV    SI 
  
2FBH    SI 
  
2FBV    SI 
  
3FAH    SI 
  
3FAV   SI 
   
3FBH    
  
SI 
3FBV    SI 
  
4FBH    SI 
  
4FBV    SI 
  
5FAH    SI 
  
5FAV    SI 
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Dentro de 
casa 
Salen de la 
casa 
Van de casa a 
la feria 
En la 
feria 
Varias 
secuencias 
Sin evidencia 
argumental 
5FBV   SI 
   
6FAH  SI  
   
6FAV    SI 
  
6FBV    SI 
  
7FBV    
  
SI 
8FBV   SI 
   
TOTAL 2 18 32 60 5 15 
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Tabla A23: Plasmación del argumento en los cómics realizados sobre la H4. 
 
 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 
In
ic
io
 c
o
m
p
le
to
 
In
ic
io
 i
n
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
se
cu
en
c
ia
s 
 P
a
se
a
 p
o
r 
el
 
ca
m
p
o
 
L
le
g
a
 a
l 
á
rb
o
l 
d
o
n
d
e 
es
tá
 e
l 
p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
C
o
g
e 
el
 p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
  
F
in
a
l 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
1AAH 
  
SI SI    SI SI  
1AAV SI 
  
SI    SI SI  
1ABH 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
1ABV SI 
   
 SI  SI  SI 
2AAH 
  
SI 
 
 SI  SI SI  
2AAV 
  
SI SI    SI SI  
2ABH SI 
  
SI    SI  SI 
2ABV 
  
SI SI    SI  SI 
3AAH SI 
  
SI    SI  SI 
3AAV 
  
SI SI    SI  SI 
3ABV 
    
      
4AAH 
  
SI SI    SI  SI 
4AAV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
4ABH 
  
SI 
 
 SI  SI SI  
4ABV 
  
SI SI    SI  SI 
5AAV SI 
   
SI   SI SI  
5ABH 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
5ABV 
    
      
6AAV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
6ABV 
  
SI 
 
SI  SI  SI  
7AAV 
  
SI SI   SI  SI  
7ABV SI 
   
 SI  SI  SI 
8AAV 
  
SI SI    SI  SI 
8ABV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
9AAV 
    
      
1BAH SI 
  
SI    SI SI  
1BAV SI 
   
SI   SI SI  
1BBH SI 
   
 SI SI  SI  
1BBV SI 
  
SI    SI  SI 
2BAH SI 
   
SI  SI  SI  
2BAV 
    
      
2BBH SI 
  
SI    SI  SI 
2BBV SI 
  
SI    SI  SI 
3BAH SI 
   
SI   SI SI  
3BBH SI 
  
SI    SI SI  
3BBV SI 
  
SI   SI  SI  
4BAH SI 
  
SI   SI  SI  
4BAV SI 
  
SI    SI  SI 
4BBH SI 
   
 SI  SI SI  
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 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 
In
ic
io
 c
o
m
p
le
to
 
In
ic
io
 i
n
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
se
cu
en
c
ia
s 
 P
a
se
a
 p
o
r 
el
 
ca
m
p
o
 
L
le
g
a
 a
l 
á
rb
o
l 
d
o
n
d
e 
es
tá
 e
l 
p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
C
o
g
e 
el
 p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
  
F
in
a
l 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
4BBV SI 
  
SI    SI  SI 
5BAV SI 
  
SI    SI SI  
5BBH SI 
  
SI    SI  SI 
5BBV SI 
   
 SI  SI SI  
6BBV SI 
  
SI   SI  SI  
7BAV SI 
   
SI   SI SI  
7BBV SI 
  
SI    SI SI  
8BAV 
  
SI SI    SI SI  
8BBV 
 
SI 
  
 SI  SI  SI 
1CAH 
  
SI SI    SI SI  
1CAV 
  
SI 
 
 SI  SI SI  
1CBH SI 
   
SI  SI  SI  
1CBV 
  
SI SI    SI SI  
2CAH SI 
  
SI    SI SI  
2CAV 
  
SI 
 
 SI SI  SI  
2CBH 
  
SI 
 
 SI SI  SI  
2CBV 
  
SI 
 
SI  SI  SI  
3CAH 
  
SI SI    SI SI  
3CAV 
  
SI SI    SI SI  
3CBH SI 
  
SI    SI SI  
3CBV 
  
SI 
 
SI  SI   SI 
4CAH SI 
  
SI    SI  SI 
4CAV SI 
  
SI    SI  SI 
4CBH 
  
SI 
 
 SI SI  SI  
4CBV 
    
      
5CAH SI 
   
 SI  SI  SI 
5CAV SI 
  
SI    SI SI  
5CBH SI 
   
 SI  SI  SI 
5CBV SI 
   
SI   SI  SI 
6CAV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
6CBH 
 
SI 
 
SI   SI   SI 
7CBH 
  
SI 
 
 SI SI   SI 
1DAH 
    
      
1DAV SI 
   
 SI  SI SI  
1DBH SI 
   
 SI  SI  SI 
1DBV SI 
  
SI    SI  SI 
2DAH SI 
   
 SI  SI  SI 
2DAV SI 
  
SI    SI SI  
2DBH 
    
      
2DBV SI 
  
SI    SI SI  
3DAH SI 
  
SI    SI  SI 
3DAV SI 
  
SI    SI SI  
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 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 I
n
ic
io
 c
o
m
p
le
to
 
In
ic
io
 i
n
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
se
cu
en
c
ia
s 
 P
a
se
a
 p
o
r 
el
 
ca
m
p
o
 
L
le
g
a
 a
l 
á
rb
o
l 
d
o
n
d
e 
es
tá
 e
l 
p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
C
o
g
e 
el
 p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
  
F
in
a
l 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
3DBH SI 
   
 SI  SI  SI 
3DBV SI 
   
 SI SI   SI 
4DAH SI 
   
 SI  SI  SI 
4DAV SI 
   
 SI  SI  SI 
4DBH SI 
  
SI    SI SI  
4DBV 
 
SI 
  
 SI  SI  SI 
5DAV SI 
   
 SI  SI  SI 
5DBV SI 
  
SI    SI SI  
1EAH 
 
SI 
  
 SI  SI SI  
1EAV SI 
   
 SI SI  SI  
1EBH SI 
   
SI   SI SI  
1EBV 
    
      
2EAH 
 
SI 
  
 SI SI  SI  
2EAV SI 
  
SI    SI SI  
2EBH 
  
SI SI    SI  SI 
2EBV 
 
SI 
  
SI  SI  SI  
3EAH SI 
  
SI    SI  SI 
3EAV SI 
   
SI   SI SI  
3EBH 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
3EBV SI 
   
SI   SI SI  
4EAH 
    
      
4EAV 
 
SI 
 
SI    SI SI  
4EBH SI 
   
 SI  SI SI  
4EBV 
  
SI SI    SI  SI 
5EAH 
  
SI 
 
SI  SI  SI  
5EAV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI 
5EBH SI 
  
SI    SI SI  
5EBV 
  
SI SI   SI  SI  
6EAH SI 
   
SI   SI SI  
6EAV SI 
   
 SI  SI SI  
6EBV 
  
SI 
 
 SI SI   SI 
1FAH 
    
      
1FAV SI 
   
SI   SI SI  
1FBH 
 
SI 
  
SI  SI  SI  
1FBV SI 
   
SI   SI SI  
2FAH SI 
  
SI   SI   SI 
2FAV SI 
   
SI  SI  SI  
2FBV 
 
SI 
 
SI   SI   SI 
3FAH SI 
   
SI  SI  SI  
3FAV 
  
SI SI    SI SI  
3FBH SI 
   
SI   SI SI  
3FBV 
  
SI SI   SI   SI 
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 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 I
n
ic
io
 c
o
m
p
le
to
 
In
ic
io
 
in
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
se
cu
en
c
ia
s 
 P
a
se
a
 p
o
r 
el
 
ca
m
p
o
 
L
le
g
a
 a
l 
á
rb
o
l 
d
o
n
d
e 
es
tá
 e
l 
p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
C
o
g
e 
el
 p
á
ja
ro
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
  
F
in
a
l 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
4FAH 
    
      
4FAV 
    
      
4FBH SI 
  
SI   SI  SI  
4FBV 
 
SI 
  
 SI  SI  SI 
5FAH 
  
SI SI    SI SI  
5FAV SI 
   
 SI  SI SI  
5FBV 
    
      
6FAH SI 
   
 SI  SI  SI 
6FAV 
 
SI 
 
SI   SI   SI 
6FBV SI 
   
SI  SI  SI  
7FBV SI 
  
SI    SI  SI 
8FBV SI 
  
SI   SI  SI  
TOTAL 72 11 39 58 23 41 32 90 69 53 
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Tabla A24: Plasmación del argumento en los cómics realizados sobre la H5. 
 
 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 
In
ic
io
 
In
ic
io
 i
n
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
 P
o
rt
a
d
a
 d
e 
fe
ri
a
 
F
er
ia
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
F
er
ia
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
V
u
el
v
en
 a
 c
a
sa
 
E
n
 l
a
 c
a
sa
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
1AAH SI 
   
SI   SI SI   
1AAV SI 
  
SI   SI    SI 
1ABH 
 
SI 
  
SI   SI SI   
1ABV 
  
SI 
 
 SI  SI  SI  
2AAH 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
2AAV SI 
  
SI    SI  SI  
2ABH SI 
  
SI   SI    SI 
2ABV SI 
   
 SI SI  SI   
3AAH 
  
SI 
 
SI  SI  SI   
3ABV SI 
   
SI   SI SI   
4AAH 
  
SI 
 
 SI  SI   SI 
4AAV SI 
  
SI   SI  SI   
4ABH 
  
SI 
 
 SI  SI SI   
4ABV 
 
SI 
  
SI   SI   SI 
5AAV SI 
   
SI  SI    SI 
5ABH SI 
   
SI   SI   SI 
6AAV SI 
   
 SI SI    SI 
6ABV SI 
  
SI   SI  SI   
7AAV SI 
   
SI  SI  SI   
7ABV SI 
   
SI  SI  SI   
8AAV 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
9AAV 
 
SI 
 
SI   SI    SI 
1BAH SI 
   
SI   SI   SI 
1BAV 
  
SI 
 
SI   SI   SI 
1BBH 
  
SI 
 
SI   SI SI   
1BBV SI 
   
SI  SI  SI   
2BAH SI 
   
SI  SI  SI   
2BBH SI 
   
SI  SI  SI   
2BBV SI 
   
SI  SI  SI   
3BAH SI 
   
SI  SI  SI   
3BBH 
 
SI 
  
SI  SI  SI   
3BBV 
  
SI 
 
SI   SI SI   
4BAH SI 
   
SI  SI    SI 
4BAV SI 
   
SI  SI  SI   
4BBH 
 
SI 
  
SI  SI  SI   
4BBV SI 
  
SI    SI   SI 
5BAV SI 
   
SI  SI  SI   
5BBH SI 
  
SI   SI  SI   
594 
 
 Viñeta 1 Viñeta 2 Viñeta 3 Viñeta 4 
 
In
ic
io
 
In
ic
io
 i
n
co
m
p
le
to
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
 P
o
rt
a
d
a
 d
e 
fe
ri
a
 
F
er
ia
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
F
er
ia
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
V
u
el
v
en
 a
 c
a
sa
 
E
n
 l
a
 c
a
sa
 
O
tr
a
s 
re
p
re
se
n
ta
ci
o
n
es
 
5BBV SI 
   
SI  SI    SI 
6BBV 
  
SI 
 
SI  SI  SI   
7BAV 
 
SI 
  
SI  SI    SI 
7BBV SI 
   
SI   SI SI   
8BAV SI 
   
SI   SI SI   
8BBV 
  
SI 
 
 SI  SI   SI 
1CAH SI 
   
 SI  SI   SI 
1CAV SI 
   
 SI  SI   SI 
1CBH SI 
   
SI  SI    SI 
1CBV 
 
SI 
  
SI  SI  SI   
2CAH 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
2CAV SI 
   
SI  SI  SI   
2CBH SI 
   
SI  SI  SI   
2CBV SI 
   
 SI SI    SI 
3CAH SI 
   
 SI SI    SI 
3CAV 
 
SI 
  
 SI SI    SI 
3CBH SI 
   
SI  SI   SI  
3CBV SI 
   
SI  SI    SI 
4CAH SI 
   
SI  SI  SI   
4CAV SI 
  
SI   SI  SI   
4CBV SI 
   
SI  SI    SI 
5CAH SI 
   
SI  SI  SI   
5CAV SI 
   
SI  SI    SI 
5CBH 
 
SI 
  
SI  SI  SI   
5CBV SI 
   
 SI SI  SI   
6CAV 
  
SI 
 
 SI  SI SI   
6CBH SI 
   
SI  SI  SI   
7CBH 
  
SI 
 
 SI SI  SI   
1DAV SI 
   
SI  SI  SI   
1DBH SI 
   
SI  SI  SI   
1DBV SI 
   
SI  SI    SI 
2DAH SI 
   
SI  SI  SI   
2DAV SI 
   
SI  SI  SI   
2DBV SI 
   
SI   SI SI   
3DAH SI 
   
SI  SI  SI   
3DAV SI 
   
SI   SI SI   
3DBH SI 
   
SI   SI   SI 
3DBV SI 
  
SI   SI  SI   
4DAH 
 
SI 
  
SI  SI    SI 
4DAV SI 
   
SI  SI    SI 
4DBH SI 
   
SI  SI  SI   
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4DBV 
 
SI 
  
 SI SI    SI 
5DAV SI 
  
SI   SI    SI 
5DBV 
 
SI 
  
 SI SI    SI 
1EAH SI 
   
SI   SI   SI 
1EAV SI 
  
SI   SI    SI 
1EBH SI 
   
SI  SI  SI   
2EAH SI 
  
SI   SI   SI  
2EAV SI 
   
SI  SI  SI   
2EBH SI 
   
SI  SI  SI   
2EBV SI 
  
SI   SI    SI 
3EAH SI 
   
 SI SI  SI   
3EAV SI 
   
SI   SI SI   
3EBH 
  
SI 
 
SI  SI  SI   
3EBV SI 
   
SI  SI    SI 
4EAH SI 
   
 SI SI    SI 
4EBH SI 
   
SI  SI    SI 
4EBV SI 
   
SI  SI  SI   
5EAH SI 
   
SI  SI    SI 
5EAV 
  
SI 
 
 SI SI  SI   
5EBH SI 
   
SI  SI  SI   
5EBV SI 
   
SI   SI   SI 
6EAH SI 
   
SI  SI  SI   
6EAV SI 
   
SI  SI   SI  
6EBV SI 
   
SI  SI    SI 
1FAV SI 
   
SI   SI SI   
1FBH SI 
   
SI  SI    SI 
1FBV SI 
   
SI   SI   SI 
2FAH SI 
   
SI  SI   SI  
2FAV 
  
SI 
 
SI  SI  SI   
2FBV 
 
SI 
  
SI  SI    SI 
3FAH 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
3FAV SI 
   
 SI SI  SI   
3FBH 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
3FBV 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
4FBH 
  
SI 
 
SI  SI    SI 
4FBV SI 
   
 SI SI    SI 
5FAH SI 
   
SI  SI    SI 
5FAV SI 
   
 SI SI    SI 
6FAH 
 
SI 
  
 SI  SI SI   
6FAV 
  
SI 
 
 SI SI  SI   
6FBV SI 
   
SI  SI  SI   
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7FBV SI 
   
 SI  SI   SI 
8FBV SI 
   
SI  SI    SI 
TOTAL 86 14 22 14 83 25 92 30 61 6 55 
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Tabla A25: Estructura narrativa de los cómics elaborados sobre la H4. 
 
 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+S-2S A+F-2S A-2S A-1S I-1S OTROS 
1AAH       SI     
1AAV SI           
1ABH           SI 
1ABV     SI       
2AAH    SI        
2AAV    SI        
2ABH   SI         
2ABV         SI   
3AAH   SI         
3ABV         SI   
4AAH        SI    
4AAV         SI   
4ABH    SI        
4ABV         SI   
5AAV  SI          
5ABH           SI 
6AAV         SI   
6ABV    SI        
7AAV    SI        
7ABV         SI   
8AAV         SI   
9AAV         SI   
1BAH  SI          
1BAV  SI          
1BBH SI           
1BBV   SI         
2BAH SI           
2BBH        SI    
2BBV     SI       
3BAH  SI          
3BBH  SI          
3BBV SI           
4BAH SI           
4BAV     SI       
4BBH   SI         
4BBV     SI       
5BAV  SI          
5BBH   SI         
5BBV  SI          
6BBV SI           
7BAV  SI          
7BBV  SI          
8BAV       SI     
8BBV          SI  
1CAH       SI     
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 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+S-2S A+F-2S A-2S A-1S I-1S OTROS 
1CAV    SI        
1CBH SI           
1CBV      SI      
2CAH  SI          
2CAV    SI        
2CBH       SI     
2CBV    SI        
3CAV       SI     
3CBH  SI          
3CBV        SI    
3CAH       SI     
4CAH   SI         
4CAV   SI         
4CBV    SI        
5CAH     SI       
5CAV  SI          
5CBH         SI   
5CBV     SI       
6CAV        SI    
6CBH   SI         
7CBH        SI    
1DAV      SI      
1DBH     SI       
1DBV     SI       
2DAH     SI       
2DAV  SI          
2DBV  SI          
3DAH  SI          
3DAV  SI          
3DBH     SI       
3DBV     SI       
4DAH          SI  
4DAV   SI         
4DBH  SI          
4DBV          SI  
5DAV     SI       
5DBV  SI          
1EAH  SI          
1EAV  SI          
1EBH  SI          
2EAH  SI          
2EAV  SI          
2EBH         SI   
2EBV SI           
3EAH     SI       
3EAV  SI          
3EBH           SI 
3EBV  SI          
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 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+S-2S A+F-2S A-2S A-1S I-1S OTROS 
4EAV  SI          
4EBH SI           
4EBV         SI   
5EAH    SI        
5EAV    SI        
5EBH  SI          
5EBV    SI        
6EAH  SI          
6EAV      SI      
6EBV         SI   
1FAV  SI          
1FBH SI           
1FBV  SI          
2FAH   SI         
2FAV   SI         
2FBV SI           
3FAH SI           
3FAV       SI     
3FBH  SI          
3FBV        SI    
4FBH SI           
4FBV     SI       
5FAH       SI     
5FAV  SI          
6FAH          SI  
6FAV SI           
6FBV SI           
7FBV     SI       
8FBV SI           
TOTAL 16 32 11 12 15 3 8 6 12 4 3 
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Tabla A26: Estructura narrativa de los cómics elaborados sobre la H5. 
 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+F-2S A+F-2S A-2S OTROS 
1AAH  SI        
1AAV   SI       
1ABH  SI        
1ABV       SI   
2AAH        SI  
2AAV  SI        
2ABH   SI       
2ABV  SI        
3AAH    SI      
3ABV  SI        
4AAH         SI 
4AAV SI         
4ABH       SI   
4ABV     SI     
5AAV   SI       
5ABH  SI        
6AAV  SI        
6ABV SI         
7AAV SI         
7ABV SI         
8AAV    SI      
9AAV   SI       
1BAH SI         
1BAV    SI      
1BBH    SI      
1BBV SI         
2BAH SI         
2BBH SI         
2BBV SI         
3BAH SI         
3BBH SI         
3BBV    SI      
4BAH   SI       
4BAV SI         
4BBH SI         
4BBV     SI     
5BAV SI         
5BBH SI         
5BBV SI         
6BBV    SI      
7BAV   SI       
7BBV  SI        
8BAH  SI        
8BBV         SI 
1CAH     SI     
1CAV     SI     
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 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+S-2S A+F-2S A-2S OTROS 
1CBH SI         
1CBV SI         
2CAH    SI      
2CAV SI         
2CBH SI         
2CBV     SI     
3CAH   SI       
3CAV  SI        
3CBH SI         
3CBV   SI       
4CAH SI         
4CAV SI         
4CBV   SI       
5CAH SI         
5CAV SI         
5CBH SI         
5CBV  SI        
6CAV       SI   
6CBH SI         
7CBH       SI   
1DAV SI         
1DBH SI         
1DBV SI         
2DAH SI         
2DAV SI         
2DBV  SI        
3DAH SI         
3DAV  SI        
3DBH   SI       
3DBV SI         
4DAH   SI       
4DAV SI         
4DBH SI         
4DBV   SI       
5DAV   SI       
5DBV   SI       
1EAH   SI       
1EAV SI         
1EBH SI         
2EAH SI         
2EAV SI         
2EBH   SI       
2EBV   SI       
3EAH  SI        
3EAV  SI        
3EBH    SI      
3EBV SI         
4EAV   SI       
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 C-4S C-3S I+A-3S A+F-3S I+A-2S I+S-2S A+F-2S A-2S OTROS 
4EBH SI         
4EBV SI         
5EAH   SI       
5EAV         SI 
5EBH SI         
5EBV     SI     
6EAH SI         
6EAV SI         
6EBV   SI       
1FAV  SI        
1FBH SI         
1FBV  SI        
2FAH SI         
2FAV    SI      
2FBV SI         
3FAH    SI      
3FAV  SI        
3FBH        SI  
3FBV    SI      
4FBH    SI      
4FBV  SI        
5FAH SI         
5FAV  SI        
6FAH      SI    
6FAV    SI      
6FBV SI         
7FBV      SI    
8FBV SI         
TOTAL 52 20 20 13 6 2 4 2 3 
 
 
 
